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resumo 
 
 
O presente trabalho teve como objectivo principal determinar a possibilidade
de desenvolver competências de compreensão na leitura e de produção
escrita em alunos do 1º Ciclo do Ensino Básico, a partir do estudo da estrutura 
da narrativa. 
Concretizou-se através de uma experiência de investigação-acção 
desenvolvida com alunos do 2º Ano de Escolaridade, numa escola da cidade
de Aveiro. 
Foi adoptado um modelo de estrutura da narrativa construído com base na 
consulta de literatura especializada. 
A partir da análise e interpretação dos dados recolhidos, foi possível concluir
que os alunos revelavam uma maior consciência da estrutura da narrativa, se
mostravam capazes de aplicar os conhecimentos adquiridos em actividades de 
compreensão na leitura e produção escrita centradas em textos narrativos e
desenvolveram competências em lecto-escrita.  
Obviamente, constatou-se que os alunos revelavam mais facilidade no 
tratamento de certas categorias e subcategorias da estrutura da narrativa –
identificação de personagens principais e secundárias, no âmbito da Situação
inicial, Problema e Resultado – e mais dificuldades noutros – nomeadamente, 
caracterização das personagens e localização espácio-temporal, no âmbito da 
Situação inicial, e Peripécias. 
As dificuldades detectadas resultavam, quer de característicos do estádio de
desenvolvimento cognitivo em que os sujeitos de 7/8 anos de idade se
encontram habitualmente, quer de lacunas das práticas pedagógicas a que se 
recorre habitualmente no 1º Ciclo do Ensino Básico, no âmbito do ensino da
Língua Portuguesa. 
Concluiu-se, ainda que, dadas as potencialidades reveladas pelo trabalho com
textos narrativos, já que estes são um dos primeiros tipos de texto com que a 
criança contacta, é importante, no 1º Ciclo do Ensino Básico, realizar
actividades didácticas neles centradas, previamente planeadas e devidamente
fundamentadas, que, de forma sistematizada, os explorem, visando a
consciencialização da estrutura da narrativa, por parte do aluno, e o recurso a 
esses conhecimentos em compreensão na leitura e produção escrita e, assim,
contribuindo para o desenvolvimento de competências em lecto-escrita. 
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abstract 
 
This project had as its main objective to determine the possibility of developing
reading comprehension and written expression in Primary School pupils 
through the study of the narrative structure.  
It involved an experience of action-investigation developed with second year 
pupils (7-8 year old children), in a Primary School in the city of Aveiro. 
The adopted model of narrative structure was built on knowledge derived from 
research dealing with this subject. 
The analysis and discussion of the data allowed us to conclude that the pupils
showed a bigger conscience of the narrative structure, they were capable of
applying the acquired knowledge in reading comprehension and written 
expression activities focused in narrative texts and they developed reading-
writing competences. 
Obviously, the pupils showed less difficulties in dealing with certain categories
and subcategories of the narrative structure – identification of the major and 
minor characters, within the Initial situation, Problem and Result – and more 
difficulties in others – more specifically characters description and the setting
(time and place) within the Initial Situation and Plot. 
The difficulties detected were the result of the characteristics of the cognitive
development in 7-8 year-old children and of some gaps in the pedagogical 
practice used in Primary Schools while teaching Portuguese. 
Having in mind the possibilities revealed by the work done with narrative texts, 
as they are one of the first types of text the children are faced with, we
concluded that it is important, in Primary School, to perform didactic activities
focused on narrative texts, previously planned and well justified. Through these 
activities, teachers should explore narrative texts in a systematic way, in order
to improve the pupils’ conscience of the narrative structure and their reading-
writing competences.     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
mots-clé 
 
structure du récit, compréhension à lecture, expression écrite, compréhension
et expression écrite, conscience de la structure du récit, compétences, élèves
de CE1 
 
 
résumé 
 
Cette étude a eu comme principal but de déterminer la possibilité de
développer des compétences en compréhension et en expression écrite chez
des élèves de l’enseignement primaire à partir  de l’étude de la structure du
récit. 
Dans le cadre de cette étude, nous avons réalisé une expérience de
recherche-action avec des élèves de CE1 d’une école primaire de la ville 
d’Aveiro (Portugal).  
Le modèle de structure de narration adopté a été construit à partir de la
consultation de littérature spécialisée. 
À partir de l’analyse et interprétation des données recueillies, nous avons pu
conclure que les élèves avaient développé la conscience de la structure du
récit, qu’ils étaient capables d’appliquer ces connaissances dans des tâches
concernant la compréhension et la production écrite de récits et qu’ils avaient
développé aussi des compétences dans ces deux domaines. 
Évidemment, nous avons constaté que les élèves avaient plus de mal à traiter
certaines catégories et sous-catégories de la structure du récit – notamment, à 
faire la caractérisation des personnages, dans la Situation initiale, et à identifier 
les Péripéties – que d’autres – identifier des personnages principaux et 
secondaires, dans le cadre de la Situation initiale et aussi l’Élément
déclencheur et le Dénouement du récit. 
Les difficultés décelées découlaient, soit des caractéristiques du
développement cognitif typique des sujets de 7/8 ans, soit des défauts des
pratiques pédagogiques habituelles dans l’enseignement de la langue
portugaise à l’école primaire au Portugal. 
Parallèlement, tenant compte des résultats de l’étude du récit que nous avons 
entreprise et du fait que le texte narratif est l’un des premier types de texte dont
les enfants prennent connaissance, nous avons pu conclure qu’il est important
de les engager dans des activités autour de la structure du récit, préalablement
planifiées et bien assises sur des connaissances théoriques, pendant les
premières années à l’école. Ces activités doivent cibler la prise de conscience
de la structure du récit par les élèves, ainsi que le recours aux connaissances
acquises dans ce domaine pour mieux comprendre et écrire des récits, ce qui 
amènera au développement de compétences en compréhension et expression
écrite chez eux. 
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INTRODUÇÃO 
 
1. Problemática em estudo e sua fundamentação 
 
A manipulação do código escrito é indispensável na sociedade contemporânea. A 
sua apropriação ocupa um lugar fundamental na formação de cidadãos capazes de 
compreenderem criticamente o mundo. 
Desenvolver competências de compreensão na leitura e de produção escrita é um 
dos objectivos essenciais da escolarização dos cidadãos e um contributo fundamental 
para a sua integração social. 
Mas é também uma área onde foram detectadas muitas dificuldades, em vários 
estratos da população portuguesa.  
Estudos realizados no âmbito do PISA – Programme for International Student 
Assessment (PISA, 2000 e 2003) e os relatórios relativos aos resultados das provas de 
aferição para o 4º Ano, realizadas desde 2000 pelo Ministério da Educação, revelam que 
existem bastantes lacunas nesta área essencial para o desenvolvimento humano. 
Os professores do 1º Ciclo do Ensino Básico também têm consciência das 
dificuldades reveladas pelas crianças nestes dois domínios e sentem que é necessário 
encontrar novas estratégias de abordagem da leitura e da escrita neste nível de ensino 
para ultrapassar as lacunas detectadas. 
Essas dificuldades manifestam-se também relativamente ao texto narrativo, 
apesar deste ser um dos mais trabalhados no 1º Ciclo, no domínio da lecto-escrita. 
Aparentemente, nem sempre os alunos compreendem os textos narrativos que lêem e 
estudam na escola. E também o seu desempenho na produção escrita de textos desta 
natureza deixa muito a desejar. 
A nossa experiência de docente do 1º Ciclo levou-nos a pensar que o trabalho 
centrado nessas competências e feito a partir de textos narrativos não é realizado de uma 
forma organizada, coerente e sistematizada, pelo que essas dificuldades não são 
ultrapassadas. 
Logo, sentimos a necessidade de recorrer a estratégias diferentes para 
desenvolver competências de compreensão na leitura e de produção escrita nos nossos 
alunos, com base em textos narrativos, partindo dos conhecimentos que estes já 
possuem nestes domínios e motivando-os para uma participação mais activa no processo 
de ensino/aprendizagem em que se encontram envolvidos.   
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Por outro lado, pareceu-nos que algumas das dificuldades detectadas, em termos 
de compreensão na leitura de textos narrativos e de produção escrita dos mesmos, 
denunciam, por parte dos alunos, uma fraca consciência da estrutura característica deste 
tipo de textos. 
Consequentemente, propusemo-nos levar a cabo um estudo de investigação-
acção, centrado no estudo da estrutura da narrativa e orientado para o desenvolvimento 
de competências em compreensão na leitura e expressão escrita em alunos do 1º Ciclo 
do Ensino Básico, que, simultaneamente, conduzisse à consciencialização da estrutura 
característica dos textos narrativos. 
Pretendíamos trabalhar a partir de contos de autor, na sua versão integral, 
recorrendo a estratégias inovadoras que levassem as crianças a apreender melhor a 
estrutura característica dos textos narrativos e a fazer uso desses conhecimentos na 
compreensão e produção de narrativas escritas. 
Era nossa intenção investir num ensino baseado em situações significativas para a 
criança e revestidas de um carácter lúdico, esperando assim torná-lo mais eficaz. 
Ao desenvolver este projecto, esperávamos também poder tirar partido de 
experiências por nós realizadas com crianças do 1º Ciclo do Ensino Básico, ao longo do 
nosso percurso profissional, já relativamente longo, alicerçando-as em fundamentos mais 
sólidos. 
 
2. Questões investigativas 
Neste contexto, as questões investigativas que tínhamos presentes eram as 
seguintes: 
- Como se operacionaliza a consciência da estrutura da narrativa em alunos do 1º 
Ciclo do Ensino Básico? 
- De que modo essa consciência promove o desenvolvimento de competências de 
compreensão na leitura e de expressão escrita? 
 
3. Objectivos 
Os objectivos do nosso estudo seriam os seguintes: 
- Conceber, implementar e avaliar estratégias de ensino/aprendizagem para o 1º 
Ciclo do Ensino Básico orientadas  
• para uma melhor apreensão da estrutura do texto narrativo, 
• para o recurso a esse conhecimento na compreensão na leitura e na 
produção escrita de textos narrativos. 
 
 
25
- Com base nos resultados da experiência de investigação-acção desenvolvida, 
apresentar algumas sugestões pedagógico-didácticas para o desenvolvimento de 
competências de compreensão na leitura e de produção de textos narrativos em alunos 
do 1º Ciclo do Ensino Básico a partir do trabalho em torno da estrutura da narrativa. 
 
4. Organização da dissertação 
 
O nosso estudo apresenta-se dividido em cinco capítulos.  
Na introdução, apresentamos a problemática do estudo e as razões que nos 
levaram à sua escolha. Também referimos as questões de investigação para ele 
formuladas e os objectivos que nortearam o nosso trabalho. 
O enquadramento teórico está dividido em dois capítulos.  
No primeiro, traça-se um panorama da situação actual da literacia em Portugal e 
refere-se o possível contributo da Escola para a resolução dos problemas detectados. 
Faz-se ainda uma referência – breve, mas fundamentada –, às perspectivas actuais em 
abordagem da lecto-escrita, que terão certamente um papel importante a desempenhar 
neste contexto, e ao Plano Nacional de Leitura, criado pelo Ministério da Educação e a 
ser implementado no corrente ano lectivo, com o fim de ajudar a resolver alguns dos 
problemas.  
No segundo capítulo da fundamentação teórica do nosso estudo, é discutido o 
papel que a estrutura da narrativa pode desempenhar no tratamento de textos narrativos, 
nomeadamente em compreensão na leitura e em produção escrita, e o contributo que o 
seu estudo pode dar para o desenvolvimento de competências nestes domínios, por 
parte dos alunos, e para a construção de uma nova didáctica da lecto-escrita. 
A parte da dissertação relativa ao estudo empírico também se apresenta dividida 
no mesmo número de capítulos: o primeiro descreve a metodologia utilizada e o segundo 
inclui a análise e a interpretação dos dados.   
Por fim, surge o quinto capítulo, que apresenta as conclusões do estudo realizado 
e as sugestões pedagógico-didácticas para a abordagem da lecto-escrita a partir do 
estudo da estrutura da narrativa, no 1º Ciclo do Ensino Básico, construídas com base nos 
seus resultados. São ainda referidas as limitações do nosso estudo e apresentadas 
sugstões para futuros estudos. 
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Capítulo 1 – A literacia na escola portuguesa 
 
1.1. Caracterização da literacia em Portugal 
A manipulação do código escrito é uma pedra basilar da sociedade 
contemporânea. A sua apropriação ocupa um lugar fundamental na formação de 
cidadãos capazes de compreenderem criticamente o mundo. 
Desenvolver competências de compreensão na leitura e de expressão escrita é 
um dos objectivos essenciais da escolarização dos cidadãos e um contributo 
importantíssimo para a sua integração social. 
Mas é também uma área onde foram detectadas muitas dificuldades, em vários 
estratos da população portuguesa.  
Estudos internacionais realizados no âmbito do Projecto Reading Literacy (1990, 
1991) e do PISA – Programme for International Assessment (PISA, 2000, 2003), bem 
como o estudo nacional sobre os níveis de literacia em Portugal realizado por Ana 
Benavente e a sua equipa (Benavente et al., 1996) demonstram que o panorama actual 
português não é satisfatório. 
Este panorama negativo é corroborado pelos resultados das Provas de aferição 
relativas ao 1º Ciclo do Ensino Básico, realizadas em 2003 e 2004. 
Entende-se por literacia a capacidade de processamento, na vida diária (social, 
profissional e pessoal), de informação escrita de uso corrente contida em materiais 
impressos vários (gráficos, documentos, textos). 
Sim-Sim define o conceito de literacia (1993:7) “ (…) como a capacidade de 
compreender e usar todas as formas e tipo de material escrito requeridos pela sociedade 
e usados pelos indivíduos que a integram (…).”  
A mesma autora (1993:3) distingue literacia de alfabetização, referindo que o 
primeiro conceito “ (…) ultrapassa de longe a mera capacidade de descodificação em que 
assenta a dicotomia de alfabetizado/não alfabetizado. Com efeito, nele estão contidas 
competências, práticas e, até mesmo, hábitos de leitura (…).” 
Assim, este conceito, que já faz parte do nosso vocabulário corrente, define-se por 
duas características básicas:  
a) permite a análise da capacidade de utilização na vida quotidiana das 
competências de leitura, escrita e cálculo;  
b) remete para um continuum de diferentes competências e que são denotadoras 
de níveis de literacia com graus de dificuldade distintos. 
 
 
28 
Nesta medida está subjacente a este conceito a ideia de formação ao longo da 
vida, dado que o indivíduo não pode deixar de evoluir sob pena de ser ultrapassado pelas 
práticas quotidianas e de perder o contacto com as novas tecnologias e informações. 
Como refere Sim-Sim (1993: 3), acerca do conceito de literacia: “Embora 
estreitamente ligado à escola, o seu âmbito ultrapassa-a, já que o uso da leitura é cada 
vez mais necessário à participação real do cidadão em actividades colectivas. Por outras 
palavras, é a noção de funcionalidade que preside à própria essência do conceito.” 
 
1.1.1. Os estudos sobre a literacia 
 
 “A facilidade e a rapidez de acesso à informação são, nos dias de hoje, as marcas 
mais distintivas da chamada sociedade do conhecimento.” (Sim-Sim, 2004:11). 
 
Na sociedade actual, o acesso à informação é mais fácil, mas há que saber 
seleccionar a informação recebida, organizá-la e tratá-la para a adaptar às nossas 
necessidades. Exige-se uma sociedade mais funcional e mais operativa, mas não é essa 
a imagem que nos revelam os resultados relativos à literacia fornecidos por estudos 
recentes. De facto, verifica-se antes que ainda são grandes as dificuldades com que 
Portugal se debate no domínio da alfabetização e da literacia. 
Lino Moreira da Silva (2000:892), referindo-se a um estudo do INE sobre a 
alfabetização, datado de 1994, a um estudo da UNESCO sobre a leitura, publicado em 
1996, e ao estudo de Ana Benavente e sua equipa sobre a literacia (Benavente et al., 
1996), afirma que todos revelam problemas neste domínio. 
Um dos indicadores usados para avaliar os níveis de literacia relaciona-se com o 
consumo de material de leitura (por exemplo, livros e jornais). Inês Sim-Sim (2004) refere 
alguns dados nacionais preocupantes relativamente a esta questão, dentre os quais 
destacamos os seguintes, apenas a título de exemplo: 
- de acordo com a World Association of Newspapers, no ano de 2000, a 
circulação de jornais em Portugal foi muito inferior à de outros países, sendo cinco vezes 
menor relativamente à da Inglaterra; 
- os estudos da Eurostat, no que concerne à leitura de livros, referem que só 
32% dos portugueses lêem um livro por ano comparativamente aos 80% da Suécia. 
Como é evidente, estes dados revelam um panorama dramático. 
Por outro lado, não basta saber ler, é também necessário ler compreendendo e 
utilizando a informação lida noutras situações, de uma forma eficaz.  
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A este propósito, Inês Sim-Sim escreve (2004: 17): “Não se trata já só de ler, mas 
de aceder criticamente ao conhecimento. E o acesso ao conhecimento e à sua 
transformação são “pedras de toque” nas mudanças significativas da vida pessoal e 
colectiva.”  
Também a este nível os cidadãos portugueses revelam problemas. Apesar de 
conseguirem descodificar palavras, frases e até textos, grande parte não consegue usar 
a informação escrita contida em livros, jornais, folhetos, como o comprova o estudo 
realizado por Ana Benavente e a sua equipa.  
Através deste estudo (Benavente et al., 1996:44), verificou-se que a maior parte 
da população portuguesa com idades compreendidas entre os 15 anos e os 64 anos 
apresenta níveis de literacia bastante reduzidos: 10,3% não conseguiu usar a leitura nem 
escrita; cerca de 37% que correspondem a 2.3 milhões de pessoas, só conseguiu usar 
esta competência para resolver tarefas simples (1996:48); 32.1% - 2 milhões de pessoas 
– conseguem realizar tarefas que requerem processamento de informação mais 
elaborado, implicando a associação literal ou aproximada entre palavras ou expressões 
que se encontram no texto ou documento (1996:49); 12.7% - 800 mil pessoas – 
conseguem, em termos de leitura em prosa, integrar informação, de forma a resumir 
ideias contidas num texto ou fundamentar uma conclusão (1996:49 e 50) e apenas 7,9% 
– 480 mil pessoas – dos inquiridos demonstrou um domínio completo da leitura e da 
escrita (1996:50). Ana Benavente e a sua equipa (Benavente et al., 1996:28) salientam 
que “ (…) se tivéssemos abrangido toda a população com mais de 15 anos de idade, 
teríamos obtido dados que evidenciariam ainda maiores dificuldades no campo da 
literacia.” 
Do mesmo modo são referidas, ainda, dificuldades em Portugal e que poderão 
estar relacionadas com o nível de literacia e com o deficiente grau de escolarização.  
O Relatório Anual do PNUD (Programa das Nações Unidas para o 
Desenvolvimento), apresentado na Cidade do Cabo (África do Sul), em 9 de Novembro 
de 2006, indica que Portugal é o nono país europeu com maior taxa de desemprego. No 
que diz respeito à educação, este relatório refere que Portugal desceu ligeiramente no 
que toca à alfabetização de adultos, passando dos 92,5 para os 92%.  
Também um outro estudo, decorrente do PISA (Programme for International 
Student Assessment), criado em 1997 pela OCDE, evidencia os problemas com que os 
portugueses se debatem ao nível da literacia.  
No âmbito do PISA, foram promovidos estudos internacionais sobre os 
conhecimentos e as competências dos alunos de 15 anos, realizado em vários países 
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industrializados, no sentido de monitorizar, de forma regular e numa perspectiva 
comparativa a nível internacional, os resultados dos sistemas educativos em termos de 
desempenho dos alunos. No estudo datado de 2000, Portugal posicionou-se em 24º lugar 
entre 32 países. 
Segundo o Relatório Nacional sobre o PISA, publicado pelo GAVE (Gabinete de 
Avaliação Educacional), em Dezembro de 2001, este estudo internacional, em 2000, teve 
o seu enfoque na literacia na leitura e “ (…) procurou avaliar de uma nova forma o 
desempenho dos alunos a capacidade dos jovens usarem os seus conhecimentos e as 
suas competências na resolução de problemas da vida real e não especificamente de 
acordo com um currículo escolar (…), a compreensão de conceitos fundamentais, o 
domínio de certos processos e a aplicação dos seus conhecimentos e das suas 
competências em diferentes situações.” (GAVE, 2001:1). 
Neste estudo (GAVE, 2001:5), “ (…) Literacia de leitura foi definida como a 
capacidade de cada indivíduo compreender, usar textos escritos e reflectir sobre eles, de 
modo a atingir os seus objectivos, desenvolver os seus próprios conhecimentos e 
potencialidades e a participar activamente na sociedade.” 
O mesmo relatório (GAVE, 2001:2) refere que, para além de Portugal, 
participaram neste estudo 32 países – 27 países da OCDE e quatro não pertencentes a 
essa organização –, envolvendo 265 000 jovens de 15 anos. 
Este estudo revelou que os alunos portugueses, ao nível do 9º Ano, manifestam 
um desempenho muito inferior ao dos seus colegas da OCDE, com 52% dos jovens 
portugueses a posicionaram-se nos patamares inferiores (1 ou 2) de uma escala de cinco 
níveis. O nível 3 foi atribuído a 27% dos alunos portugueses, o nível 4 a 17% e o nível 5 
apenas a 4% (GAVE, 2001:7 e 8). 
Salienta-se que o nível 1 enquadra jovens que só são capazes de realizar tarefas 
de leitura menos complexas, implicando a localização de uma única peça da informação, 
a identificação do tema principal de um texto, ou a simples conexão com o conhecimento 
quotidiano, enquanto que, no nível 2, os alunos são capazes de realizar tarefas básicas 
de leitura que envolvem a localização simples de informação, inferências de vários tipos, 
mas de nível baixo, a compreensão do significado de uma parte bem definida do texto e o 
uso de informação exterior ao texto para a sua compreensão. No nível 3, os alunos 
deveriam ser capazes de realizar tarefas com complexidade moderada, envolvendo a 
localização de múltiplos segmentos de informação, o estabelecimento de relações entre 
as diferentes partes de um texto e o seu relacionamento com o conhecimento familiar e 
quotidiano. No nível 4, teriam de realizar tarefas difíceis de leitura que envolvem 
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processos tais como a localização de formação implícita, a construção de significado a 
partir de subtilezas de linguagem e a avaliação crítica de um texto. Os que fossem 
incluídos no nível 5 deveriam mostrar-se capazes de realizar com sucesso tarefas 
sofisticadas, que envolvem processos tais como a gestão de informação, a compreensão 
em detalhe de textos e a inferência sobre a informação relevante para a tarefa, a 
avaliação crítica e a construção de hipóteses, o funcionamento com conhecimento 
especializado, a adaptação de conhecimentos que podem ser contrários às expectativas. 
No que concerne ao Relatório PISA publicado em 2003, a área preponderante foi 
a Matemática, mas este relatório também continha alguma informação relativa à literacia 
em leitura, relativamente à qual não foi detectada nenhuma evolução positiva em 
comparação com o estudo de 2000. Participaram 250 000 alunos de 41 países, 30 dos 
quais pertenciam à OCDE. Tal como em 2000, “ (…) Portugal continua a ter uma 
percentagem demasiado elevada de alunos nos níveis inferiores: 48% dos nossos jovens 
de 15 anos têm nível de proficiência de leitura 2, ou inferior, enquanto essa percentagem 
no espaço OCDE é de 42%.” (GAVE, 2004a:44). 
De acordo com informação fornecida pelo Governo português (Portal do 
Governo.2005. PISA - Project for International Student Assessment (Resumo). Aplicação 
do Pisa. Quadro B - Leitura), só 3,8% de alunos portugueses é que conseguiram atingir 
os níveis mais elevados, em contraponto com os 22,4% de alunos que se posicionaram 
nos níveis muito baixos (iguais ou inferiores a 1). 
Compete, assim, à sociedade encontrar soluções para estes problemas. E a 
Escola deverá desempenhar um papel importante nesse esforço! 
Augusto Abelaira (1994:28) coloca a seguinte questão: ”Será que os portugueses 
(a maioria dos portugueses) não gostam de ler porque, embora alfabetizados, não sabem 
ler? Será que a escola os ensinou a soletrar, mas não a compreender, para além de cada 
frase (…) a sequência de frases que constituem um todo? (…) Saber ler, primeiro passo 
para gostar de ler:” 
Por seu lado, o Projecto Reading Literacy, de cariz internacional e promovido pela 
IEA (International Association of the Evaluation), em 1990, tinha como objectivo a procura 
e comparação de níveis e padrões de literacia ordenados e organizados por actividades 
de leitura. Contou com a participação de 32 países, em que se falavam 18 línguas, tendo 
abrangido 9.073 escolas, 10.518 professores e 210.059 alunos. 
Segundo Inês Sim-Sim e Glória Ramalho (1993:8), que elaboraram o documento 
relativo aos resultados portugueses para alunos do 4º Ano e do 9º Ano, este estudo 
representa “ (…) no sistema educativo português o primeiro passo neste campo.” 
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Referiremos apenas os dados relativos ao 4º Ano por serem os que estão 
directamente relacionados com o 1º Ciclo do Ensino Básico. O referido estudo contou 
com a participação de 2.660 alunos deste ano de escolaridade. 
Segundo as referidas autoras (1993:11) “ (…) Portugal situa-se em 25º lugar. (…). 
Na população A (4º ano de escolaridade), a média global1 nacional (478) situa-se muito 
próximo dos valores esperados tendo em conta o nível de desenvolvimento do país (475) 
e, claramente, abaixo da média internacional.” Mais uma vez se constatam as 
dificuldades com que Portugal se depara relativamente à problemática da literacia. 
Inês Sim-Sim e Glória Ramalho (1993:34) referem ainda que os bons leitores do 4º 
Ano se situam ao nível dos leitores médios internacionais em qualquer dos domínios 
(textos narrativos, textos descritivos e documentos) e (1993:75) que os melhores valores 
de desempenho poderão estar relacionados com a requisição frequente de livros nas 
bibliotecas. 
Relativamente ao nível do desempenho por competências de leitura, as citadas 
autoras (1993:79) revelam-nos que é “ (…) ao nível do Reconhecimento global de 
palavras que os alunos obtêm os melhores desempenhos, logo seguido das categorias 
que envolvem Verbatim, Paráfrase, Localização da informação e Compreensão 
inferencial. As competências com desempenhos menos conseguidos são o Cumprimento 
de Instruções e a Extracção da ideia principal”. Salientam (1993:79) ainda que é mais 
fácil para os alunos responderem a questões de compreensão literal do que do tipo 
inferencial, apoiando-se no facto de que nenhum “ (…) sujeito acertou todos os itens de 
compreensão inferencial presentes no teste.” 
Mais uma vez constatamos que o panorama nacional e, no caso específico, 
escolar não nos deixa orgulhosos. 
 
1.1.2. Resultados das provas de aferição para o 1º Ciclo do Ensino Básico 
Os resultados das provas de aferição relativos ao ano de 2004 aplicadas aos 
alunos do 4º Ano relativamente à área curricular disciplinar de Língua Portuguesa 
revelam um panorama semelhante.  
As provas de aferição são provas nacionais e têm como objectivo fornecer 
indicadores sobre o desenvolvimento das competências definidos no Currículo Nacional 
do Ensino Básico (Portal do Governo. 2005. Relatório Nacional de Provas de Aferição – 
                                                 
1 Nota das autoras: "A média das médias dos três domínios (textos narrativos, textos descritivos e 
documentos)." (Sim-Sim, Ramalho, 1993: 11). 
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2004. para. 1) “ (…) permitindo assim aos professores melhorar a sua prática pedagógica 
através de uma reflexão sobre metodologias e estratégias utilizadas na sala de aula, 
sustentada em dados concretos. O resultado das provas de aferição permite 
contextualizar os dados obtidos no estudo internacional PISA em relação ao sistema 
educativo português, revestindo-se da maior importância para tirar conclusões, definir 
estratégias e tomar medidas com vista à melhoria do desempenho dos alunos nos 
domínios avaliados.”  
Estas provas, realizadas pelo Ministério da Educação desde 2000, revelam que 
existem bastantes lacunas nesta área essencial para o desenvolvimento humano. 
De acordo com a análise dos resultados, os alunos manifestam um fraco 
desempenho ao nível da leitura, especificamente no que se refere à extracção de 
informação do texto e posterior recuperação da mesma. Têm pouca capacidade para 
fazer inferências e para compreender os textos recorrendo à articulação com 
conhecimento prévio.  
Além disso, de acordo com a informação fornecida pelo Ministério da Educação 
(2004:39), ” (…) verifica-se um decréscimo acentuado nos resultados obtidos no 4º ano 
entre 2001 e 2003, ao nível da aferição da competência de compreensão da leitura e 
expressão escrita, nomeadamente no que se refere à avaliação da compreensão 
inferencial.”Também a partir da análise de um quadro comparativo dos resultados de 
2000 a 2003, publicado pelo Ministério da Educação (2004:16) e relativo à Língua 
Portuguesa, se conclui que, de ano para ano, se tem verificado um decréscimo nos níveis 
máximos de sucesso nas respostas dos alunos, ainda que a descida não tenha sido tão 
acentuada de 2002 para 2003.  
Tendo em conta estes resultados, o Ministério da Educação alerta os professores 
para a necessidade de, relativamente à compreensão na leitura e à expressão escrita, 
proporcionarem aos seus alunos experiências de aprendizagem que envolvam a 
identificação da sequência cronológica da acção, a aplicação de estratégias de 
classificação e a expressão de opiniões pessoais fundamentadas. No que concerne à 
expressão escrita, deverão promover a produção de textos de tipos diversificados (de 
acordo com a sua finalidade) e a realização de actividades de escrita orientada. 
Partindo do princípio de que estes resultados preocupam qualquer professor, é 
imprescindível reverter esta situação anómala. 
Os professores que leccionam no 1º Ciclo do Ensino Básico também têm 
consciência das dificuldades reveladas pelas crianças nestes dois domínios e sentem 
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que é necessário encontrar novas estratégias de abordagem da leitura e da escrita neste 
nível de ensino para ultrapassar as lacunas detectadas. 
A propósito, Maria de Fátima Galveias (2004:71:84) escreve: “Com efeito, para a 
maioria das crianças, o local por excelência para a aprendizagem e domínio da leitura é a 
escola, sendo fundamental o papel por ela desempenhado no sentido de proporcionar, a 
cada uma e a todas as crianças, actividades que contribuam para a formação de leitores 
fluentes e competentes.” 
Emerge a necessidade de nos questionarmos acerca desta situação problemática 
e a procura de soluções que permitam ultrapassá-la. 
 
1.2. Papel da Escola na resolução dos problemas de literacia 
A escola é uma peça essencial da Sociedade da Informação. A ela cabe um papel 
importante na resolução dos problemas de literacia detectados, levando os alunos a 
desenvolver competências de selecção e tratamento da informação a que têm acesso.  
Se pensarmos no papel desempenhado pelo Português nas nossas vivências 
sociais, facilmente concluiremos que o seu adequado domínio é um factor essencial da 
formação dos cidadãos. Tal facto confere um lugar de destaque à área curricular 
disciplinar de Língua Portuguesa, no contexto do nosso sistema educativo. 
Mas, segundo Amor (1994: 109) “Quando na actualidade se procede ao 
levantamento dos principais pontos críticos do Ensino do Português – e do ensino em 
geral – é quase inevitável falar-se (…) do baixo nível atingido pelos alunos (…). É, no 
entanto, a escola que, diariamente, se confronta com o problema, pelo menos de duas 
formas; por um lado, é ela que, de modo mais directo é responsabilizada pelo produto da 
sua acção: o fracasso dos alunos no uso quotidiano da escrita; de um outro ponto de 
vista, é a escola que tem de estabelecer padrões, referenciais de desempenho 
objectiváveis em metas de aprendizagem válidas e conduzir os alunos em função dessas 
metas.” 
Também para Cristina Manuela Sá (2004:7), o ensino-aprendizagem da Língua 
Portuguesa deve “conduzir a aprendizagens que se irão revelar úteis na frequência de 
qualquer outra disciplina do currículo do aluno e ainda pela vida fora.”  
A concretização deste objectivo passa, entre outros aspectos, pelo 
desenvolvimento de competências no domínio de compreensão na leitura e da expressão 
escrita.  
Será que a escola está a ter êxito nesta tarefa? 
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Não é essa a opinião de Celeste Gama e Jaqueline Teixeira, quando escrevem 
(2000:991): “Consumo passivo ou o aborrecimento colectivo, os alunos não andam bem, 
a sua escola também não.” 
Por outro lado, nos contextos escolar e extra-escolar, a leitura interage com a 
escrita. Se é verdade que o bom domínio da compreensão na leitura pode conduzir a 
progressos em termos de produção escrita, também não é menos verdade que a 
produção de texto é condição essencial para a manipulação da língua escrita e que a 
escrita – sendo bem ensinada – é uma mais valia para a compreensão na leitura. 
Reflectindo acerca desta temática, Isabel Menezes e Cristina Manuela Sá (2004:68) 
propõem que “Após se ter feito um trabalho programado de compreensão na leitura, de 
acordo com objectivos bem definidos – em que o aluno interage com o texto lido, se 
apropria do seu sentido, reconstruindo o seu significado com base nos conhecimentos 
prévios que possui sobre o tema em questão, e toma consciência das características e 
exigências da produção escrita - estabelece-se, então, um trabalho de interacção leitura 
(compreensão) – escrita (produção).” 
Também é importante referir que os alunos se sentem sempre mais motivados 
quando utilizam a escrita com uma função comunicativa em situações reais, porque têm 
um objectivo a alcançar: escrevem com um propósito e para alguém. O mesmo se pode 
dizer relativamente ao ensino/aprendizagem da leitura. Quando os alunos são 
confrontados com obras motivantes, em situações reais e concretas, começam a ser 
cativados por ela. As actividades em torno da leitura devem ser seleccionadas de acordo 
com o binómio: motivante para o aluno/despoletadora de um desenvolvimento cognitivo. 
Contudo, a escrita e a leitura não podem ser consideradas meramente pela sua 
função comunicadora ou motivadora, porquanto elas podem também desempenhar 
funções ao nível da estruturação dos nossos esquemas de pensamento. Ao escrevermos 
e ao lermos, temos que nos organizar mentalmente.  
À problemática da lecto-escrita está subjacente a necessidade de desenvolver 
múltiplas competências nos alunos, explicitamente referidas em documentos que 
norteiam o Ensino Básico em Portugal (cf. Ministério da Educação, 2001). 
A análise feita anteriormente denuncia a ineficácia da Escola nestes domínios. 
Parece existir um hiato entre o perfil de aluno desejado e o que se encontra realmente. 
Além disso, os alunos revelam desmotivação em relação à leitura e à escrita, limitando-se 
a ler os textos porque têm de os ler. A leitura e a escrita não os cativam, como a raposa 
de Saint-Exupéry. Aparentemente, a escola também não está a ter êxito nesta tarefa. 
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A este propósito, Galveias (2004:74) refere o pensamento de Colomer e Camps 
de que “ (…) apesar do reconhecimento consensual de que ler é compreender, a escola 
contradiz, com certa frequência, esta afirmação, ao basear o ensino da leitura nume série 
de actividades que se supõe serem destinadas a mostrar aos alunos como se lê, mas nas 
quais, paradoxalmente, nunca é prioritário o desejo de que compreendam o que diz o 
texto.” 
Acreditamos que os professores não o façam de forma consciente, mas porque 
estão preocupados com o domínio dos mecanismos da decifração e desejosos de 
melhorar o nível de proficiência em leitura em voz alta. Ora é um dado incontestável que 
a leitura é muito mais do que descodificar vocábulos… 
Neste contexto, é premente alterar as práticas pedagógicas, tornando-as mais 
intencionais, coerentes e proficientes. O professor deverá ser capaz de adoptar práticas 
inovadoras, motivadoras, acompanhando e implementando o que a investigação no 
domínio da Educação em Línguas vai revelando. Também deverá ser um educador 
reflexivo e auto-avaliativo, mostrando-se capaz de investigar e de se questionar.  
 
1.2.1. Perspectivas actuais em lecto-escrita 
Como já referimos, a solução dos problemas de literacia da sociedade actual 
passa, entre outros aspectos, pelo desenvolvimento de competências nos domínios da 
compreensão na leitura e da expressão escrita. E a Escola tem um papel muito 
importante a desempenhar neste contexto. 
De facto, a leitura e a escrita são duas das actividades mais importantes do 
universo social, cultural e escolar dos indivíduos. Contudo é incontestável que a Escola 
não está a conseguir colmatar as graves lacunas detectadas em estudos relativos à 
literacia já referidos.  
Assim, a Escola terá que adaptar/adequar as suas estratégias às necessidades do 
mundo actual para poder ultrapassar os problemas detectados e contribuir para a 
melhoria do desempenho dos alunos. 
Solé (1998:33) refere que “ (…) o problema do ensino da leitura na escola não se 
situa ao nível do método, mas na própria conceitualização do que é a leitura, da forma 
em que é avaliada pelas equipes de professores, do papel que ocupa no projeto 
Curricular da Escola, dos meios que se arbitram para favorecê-la e, naturalmente, das 
propostas metodológicas que se adotam para ensiná-la.” 
Segundo Isabel Menezes e Cristina Manuela Sá (2004:62), “Acredita-se que da 
dialéctica entre a compreensão na leitura e a produção escrita podem resultar mais-valias 
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para os alunos, ao nível da sua aprendizagem em Língua Materna, que podem ser 
extensivas a todas as disciplinas que constituem o seu currículo.” Assim, as novas 
práticas terão de passar por situações de aprendizagem em que a leitura e a escrita 
dêem as mãos e não, como muitas vezes acontece, em que trabalhem de forma 
estanque ou paralela. O sucesso da leitura e da escrita passará, então, pela 
consciencialização da complementaridade existente entre elas. 
Pensando especificamente na leitura, como refere Sim-Sim (2003:5): “A 
complexidade envolvida no processo de aprendizagem da leitura requer do aprendiz de 
leitor motivação, vontade, esforço e consciencialização do que está a ser aprendido. Por 
sua vez a morosidade inerente ao domínio desta competência exige, também, que o seu 
ensino se não limite à descodificação alfabética e se prolongue, de forma sistematizada e 
consistente, ao longo de todo o percurso escolar.” 
Recordemos que são múltiplas as funções pela leitura desempenhadas, na vida e 
na escola. Lê-se para ampliar os limites do conhecimento, para obter informação, para 
descontrair e fruir o prazer de uma leitura, para partir para outros tempos e lugares, para 
reflectir… 
Mas, antes de tudo, os alunos devem desejar a leitura, amar a leitura. E é preciso 
ajudá-los a descobrir este amor.  
É preciso também compreender que a condição imprescindível para um 
ensino/aprendizagem da leitura proficiente, como refere Colomer (2001:133) “ (…) é a de 
conceder-lhes o sentido de prática social e cultural que possui, de tal maneira que os 
alunos entendam sua aprendizagem como um meio de ampliar as possibilidades de 
comunicação, desfrute e acesso ao conhecimento.” 
O ensino/aprendizagem da leitura pretende, assim, preparar o aluno para a 
interacção com o texto de acordo com o contexto da situação.  
Giasson (2000:21), tal como muitos outros investigadores, considera a leitura 
como um processo interactivo em que existem três variáveis fundamentais para que 
exista compreensão: texto, leitor e contexto. Por outro lado, uma leitura que se pretende 
proficiente será uma leitura que não passa pela mera justaposição de habilidades 
isoladas, mas em que estas estão inter-relacionadas, complementando-se umas às 
outras.  
Esta realidade tem de ser tida em conta no processo de ensino-aprendizagem da 
leitura. 
Como já referimos as três grandes componentes deste modelo de leitura são: o 
texto, o leitor e o contexto. 
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Como se pode constatar pelo diagrama, quanto mais interrelacionadas entre si 
estiverem estas três componentes, melhor e mais eficaz será a compreensão na leitura. 
Portanto, o professor, nas suas práticas pedagógicas quotidianas, deverá ter em conta 
estas três componentes, para que a leitura/compreensão escrita se torne mais 
proficiente. 
 
Figura 1 – Modelo contemporâneo da compreensão da leitura (in Giasson, 
2000:21) 
 
Passamos, em seguida, a explicitar cada uma das componentes. 
Relativamente à componente leitor, esta engloba as estruturas do sujeito e os 
processos de leitura utilizados por ele. As estruturas estão relacionadas com os 
conhecimentos prévios e as atitudes do leitor face ao texto e os processos remetem para 
as estratégias/habilidades que ele utiliza no decurso da leitura. 
A componente texto está subordinada a três elementos fundamentais: intenção do 
autor, estrutura do texto e conteúdo do mesmo. A intenção do autor é determinante na 
orientação dos outros dois aspectos. A estrutura do texto diz respeito ao modo como o 
autor organiza as ideias do texto e o conteúdo direcciona-se para o vocabulário, as 
informações e os conceitos que o autor tentou transmitir. 
Por último, o contexto compreende três variáveis (psicológica, social e física). O 
contexto psicológico remete-nos para a intenção da leitura e a motivação pelo texto, etc. 
Do contexto social, fazem parte as intervenções dos professores e dos colegas. E, de um 
contexto físico, farão parte aspectos como o tempo disponível para ler e o ruído. 
Assim, o professor deve mobilizar-se para desenvolver nos seus alunos 
competências em compreensão na leitura, recorrendo a determinadas metodologias e 
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estratégias estando sempre consciente da importância destas três componentes e da 
relação existente entre elas e tentando utilizá-las de forma interligada.  
Também não devemos esquecer, como considera Cristina Manuela Sá (2004:14), 
seguindo um modelo proposto por Kintsch e Van Dijk, que a compreensão na leitura inclui 
múltiplas operações: identificar palavras e a estrutura sintáctica do discurso; fazer a 
análise semântica do discurso; fazer a sua análise pragmática, isto é, encontrar o seu 
tema e as ideias mais importantes nele expressas; fazer a análise funcional do discurso, 
que permite determinar a sua intenção e reagir-lhe de uma forma adequada. 
É necessário que os professores diversifiquem o tipo de textos utilizados na 
escola, porque cada tipo de texto tem exigências específicas, em termos de 
compreensão na leitura e de produção escrita, o que tem consequências a nível do 
processo de ensino/aprendizagem. Como refere Brandão Carvalho (2001: 74) “Ao 
considerar o tipo de texto (…) o sujeito tem que ter em mente a estrutura que lhe está 
subjacente.” Mas só poderá ter esta estrutura em mente, se a conhecer e se a tiver 
trabalhado.  
Assim, os professores, ao trabalharem tipologias textuais, devem-no fazer de uma 
forma coerente, organizada e articulada. Quando salientamos que o professor deve 
trabalhar de uma forma coerente, estamos a referir-nos ao facto de que não deve propor 
aos seus alunos actividades “avulsas” e desarticuladas entre si, mas sim delinear um 
plano de acção para o tipo de texto que deseja abordar, a fim de desenvolver nos seus 
alunos competências de lecto-escrita com ele relacionadas. 
Para Galveias (2004:76), “ (…) o ensino actual da compreensão deve basear-se 
em princípios construtivistas que atendam ao papel do aluno como construtor de 
significado nos processos de leitura. (…) A eficiência da leitura resulta, assim, da eficácia 
das estratégias utilizadas e é essa eficácia que permite distinguir um bom de um mau 
leitor.” Neste contexto é importante, como refere, Cristina Manuela Sá (2004:21) “ (…) 
Trabalhar estratégias de leitura, com os seus alunos, a partir dos textos estudados na 
aula, através de actividades como: levar os alunos a formularem hipóteses sobre o 
sentido de um texto que vão ler e a confirmá-las ou a corrigi-las, de acordo com a leitura 
feita (…); fazer perguntas de vários tipos sobre os textos, levando os alunos a retirar 
destes informação explícita e implícita (…)”. 
Nesta medida passaremos a especificar algumas possíveis estratégias para 
melhorar a compreensão na leitura. 
Giasson (2000:181) refere que podem ser trabalhadas com os alunos as 
previsões que se baseiam no conteúdo do texto ou na sua estrutura (2000:182) e que, 
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durante a leitura, os leitores menos hábeis deveriam ser sensibilizados para esta 
estratégia, o que permitirá melhorar a sua compreensão. Fazer previsões passará, 
também por trabalhar os títulos, as ilustrações, as legendas, de modo a levar o jovem 
leitor a mobilizar os seus conhecimentos prévios acerca do conteúdo do texto, para 
depois os utilizar de forma mais eficaz. 
Uma outra forma de melhorar a compreensão leitora passa por questionar o texto. 
Numa perspectiva tradicional, o professor coloca as questões e os alunos respondem. A 
propósito desta prática, Solé (1998:37) refere que “A frequência e, em algumas ocasiões, 
a exclusividade com que a sequência leitura/perguntas/exercícios aparece, indica que 
para professores, autores e editores esta é a melhor e talvez a única forma de proceder 
no ensino da compreensão.” 
No entanto, o ensino da compreensão na leitura não pode passar somente pelo 
exercício de fazer perguntas sobre o texto aos alunos. As novas perspectivas sobre a 
lecto-escrita apontam para que é muito mais profícuo fazer alternar momentos desta 
natureza com momentos em que seja o próprio aluno a produzir questões de acordo com 
o conteúdo do texto.  
Giasson (2000: 301) refere que “ (…) estudos mostram que se aprende mais a 
fazer perguntas do que respondendo a perguntas.”  
Ao produzir as questões de acordo com o conteúdo do texto, o aluno tem de 
activar os seus esquemas cognitivos de acordo com o que sabe acerca do assunto e 
adequá-los ao conteúdo do texto, para além de verificar se sabe a resposta à questão. 
Nesta medida, a actividade exige muito mais ao aluno, permitindo-lhe, ainda, verificar o 
que não percebeu do texto.  
Giasson (2000:303) salienta, ainda, que fazer perguntas sobre o texto “ (…) 
permite aos alunos descobrir gradualmente o que faz a essência de uma pergunta.” 
No entanto, é importante que o professor continue, também, a elaborar questões 
relativas ao texto, a que os alunos deverão responder. Mas, contrariamente ao que 
acontece de um modo geral, estas questões deverão apelar para diferentes operações 
cognitivas.  
Segundo Giasson (2000:285), é criticável o facto de as questões que os 
professores formulam a partir dos textos lidos serem sempre do mesmo tipo e demasiado 
literais. É importante que o aluno seja questionado de diversas formas. A mesma autora 
(Giasson, 2000:289) cita a taxinomia de Pearson e Johnson, conhecida pela classificação 
de R-Q-R (Relação-Questão-Resposta) e que compreende três níveis: 
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1. A relação é explícita e textual, se a pergunta e a resposta decorrem ambas do 
texto e se a relação entre a pergunta e a resposta for claramente indicada por indícios do 
próprio texto. 
2. A relação será implícita e textual, se a questão e a resposta decorrerem ambas 
do texto, mas não houver no texto nenhum indício gramatical que ligue a pergunta à 
resposta. Esta categoria exige que o leitor utilize, pelo menos, uma inferência. 
3. A relação é implícita e baseada nos esquemas do leitor, se é só a pergunta que 
decorre do texto e o leitor utiliza os seus próprios conhecimentos para responder à 
questão. 
Como se pode constatar, as diferentes questões requerem tratamentos diversos 
por parte do leitor e não têm o mesmo nível de exigência em termos cognitivos.  
Uma outra estratégia de leitura que precisa de ser activada e desenvolvida nos 
alunos é o uso das inferências. As inferências são, também, um precioso alicerce da 
compreensão na leitura. É, assim, importante que o professor fomente o recurso a esta 
estratégia ao trabalhar a compreensão na leitura com os seus alunos. Para Maria José 
Almeida (2000:233), “Os conteúdos implícitos desempenham um papel fundamental na 
comunicação (…) para além de assegurarem a coerência textual.” 
Como referimos anteriormente, os resultados das provas de aferição aplicadas 
aos alunos do 4º Ano de Escolaridade denunciaram lacunas ao nível da sua capacidade 
de inferir. Então é premente que se comece, desde cedo, a fomentar esta prática. 
Goodman (1990:17) refere que “A inferência é um meio poderoso através do qual 
as pessoas complementam a informação disponível utilizando o conhecimento 
conceptual e linguístico e os esquemas que já possuem. Os leitores utilizam estratégias 
de inferência para inferir o que não está explícito no texto. Mas também inferem coisas 
que se farão explícitas mais adiante.” 
Não poderíamos deixar de referir o quão importante é, para uma melhor 
compreensão na leitura, a activação dos conhecimentos prévios dos alunos acerca do 
conteúdo do texto. São os conhecimentos dos alunos o seu primeiro suporte para a 
compreensão e são, também, eles que permitem aos professores interagirem com os 
alunos e desenvolver-lhes, assim, a compreensão global na leitura. Fayol (1992:75) 
refere mesmo que “(…) on a pu montrer que la connaissance préable (dans ses aspects 
quantitatifs et qualitatifs) dont dispose le sujet conditionne la compréhension. » 
A escola e os seus professores deverão também propiciar estratégias de leitura de 
confirmação e autocorrecção. Cristina Manuela Sá (2004:15), citando Andrade e Sá, 
sublinha que as estratégias de confirmação são activadas quando “ (…) o sujeito procura 
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verificar a validade das hipóteses ou das previsões anteriores (…) o que implica uma 
interacção frequente entre as hipóteses e os dados.” 
Quanto às estratégias de autocorrecção, Goodman (1990:17) sublinha que estas 
existem quando os alunos reconsideram a informação que possuem ou tentam obter 
mais informação no caso de não serem confirmadas as suas expectativas. Este autor 
refere, ainda, que esta estratégia é confirmada quando o leitor regride a partes anteriores 
do texto em busca de índices úteis adicionais: “A autocorrecção é também uma forma de 
aprendizagem, já que é uma resposta a um ponto de desequilíbrio no processo de 
leitura.” 
Uma outra estratégia de leitura que poderá ser implementada para melhorar a 
compreensão da leitura é a utilização de gráficos. As representações gráficas permitem 
orientar o aluno através do texto, bem como possibilitam que ele verifique imediatamente 
se o está a compreender. Giasson (2000:167 e 168) ressalta que “Esta actividade ajuda o 
aluno a reter a informação importante contida no texto, porque o obriga a reflectir sobre a 
sua leitura e a estabelecer relações entre os diversos elementos do texto.” 
Por último, segundo Cristina Manuela Sá (2004:23), o professor deverá 
desenvolver nos alunos “ (…) A capacidade de ler com uma finalidade específica, o 
que implica treinar vários tipos de leitura (…). Implica também alertar os alunos para o 
facto de que o tipo de leitura que adoptamos para abordar um texto depende de diversos 
factores, tais como o tipo de informação que se procura, o tipo de texto em questão, o 
que se pretende fazer com a informação que se procura, o que se sabe sobre o assunto 
tratado no texto.” É evidente que esta não será uma tarefa nem fácil nem rápida de 
realizar.  
No entanto, a Escola e os seus professores têm o dever de investir nestas 
estratégias, se quiserem que os seus alunos melhorem o seu desempenho. Como 
salienta Galveias (2004:77): “ Se fazer de cada aluno um leitor crítico e criativo é função 
da escola, é papel do professor, para além da sua função de apoio, assumir a função de 
promotor de novas experiências, ou seja, proporcionar aos alunos situações de leitura 
diversificadas, ajudando-os a procurar o sentido, a formular e a verificar hipóteses, a 
utilizar diversos materiais e a definir as suas estratégias de leitura.” 
Por outro lado, como já foi dito anteriormente, nos contextos escolar e extra-
escolar, a leitura interage com a escrita.  
Segundo Inácia Santana (2003:5) “ A escrita é (…) uma poderosa estratégia de 
aprendizagem, não só da própria escrita, enquanto tomada de consciência dos processos 
que a compõem, como estratégia, também, de outros domínios do saber.” 
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Assim, o professor deve servir-se da escrita para a escrita, isto é, o professor deve 
servir-se da escrita para poder melhorar e desenvolver a escrita dos seus alunos. O que 
não invalida que possa e deva utilizá-la como forma de comunicação. Os alunos sentem-
se sempre mais motivados, quando utilizam a escrita com uma função comunicativa, 
porque têm um objectivo a alcançar: escrevem com um propósito e para alguém. 
Contudo, a escrita não pode ser considerada meramente pela sua função 
comunicadora, porquanto ela pode também desempenhar funções a nível da 
estruturação aos nossos esquemas de pensamento. Ao escrevermos, temos que nos 
organizar mentalmente. Mas para isso acontecer, é necessário que nos ensinem a fazê-
lo!  
As práticas tradicionais salientavam que se aprendia a escrever escrevendo. 
Paralelamente, a sociedade e os alunos foram aceitando que a escrita era um dom com 
que alguns nasciam. O professor propunha um tema para a redacção, geralmente o 
mesmo para todos os alunos, e esperava que a escrita acontecesse! Quase que 
poderíamos comparar esta espera à da chuva no deserto. Mas, mesmo assim, muitos 
países com deserto já implementaram medidas técnicas para que a chuva caia não se 
limitando a esperar por ela. Vamos então fazer com que a escrita surja no deserto. 
Para isso é imperioso que se comece a desmistificar estas duas acepções: não se 
aprende a escrever apenas pelo uso da escrita, mormente a possa ajudar, bem como a 
escrita não está só ao alcance de alguns que nasceram com o tal dom… 
Mas, para que a produção escrita melhore, se desenvolva e para que todos os 
alunos atinjam a tão almejada mestria, é necessário que os professores invistam nela 
desde cedo com práticas e metodologias adaptadas ao mundo actual e de acordo com os 
conhecimentos oriundos da investigação científica levada a cabo no domínio das ciências 
da linguagem (pragmática, análise do discurso, linguística do texto, gramática textual, 
sociolinguística…) e da psicolinguística (construtivismo, cognitivismo…). 
Para Luísa Álvares Pereira (2000:154a), “Embora não haja um único modelo 
teórico acabado e, apesar da diversificação relativa dos vários modelos, de acordo com 
os diferentes domínios convocados (cognitivismo, construtivismo, interaccionismo social), 
na generalidade, consideram-se como principais componentes do processo redaccional, 
a planificação, a textualização e a revisão (Hayes & Flower, 1980).”  
Cassany (2000:59 e 60) refere ainda o posterior trabalho de Hayes, datado de 
1996, onde este alarga o anterior modelo, incorporando-lhe a memória de trabalho e 
elementos motivacionais e emocionais, rompendo com a concepção sequencial dos 
modelos prévios que sugeriam linearidade e unidireccionalidade. Neste contexto, será, 
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então, importante que os alunos estejam motivados para o trabalho que irão realizar. E, 
mais uma vez, reforçamos que essa motivação estará, também, relacionada com o 
destinatário. Quando escreve somente para o professor, o aluno encara a actividade de 
escrita como um exercício escolar. É, pois, necessário escolher outros destinatários que 
tornem a situação de escrita mais real: colega, amigo, familiar ou outra entidade… 
Escrever passa, assim, a ser uma tarefa activa e que pode estar sempre a ser 
rectificada, não sendo imutável mas um processo em construção. 
É, então, necessário que o professor se apoie neste modelo e se muna de 
dispositivos pedagógico-didácticos para actuar e desenvolver nos seus alunos a 
capacidade de produção escrita. 
Quando se pede a um aluno para redigir determinado texto, dois aspectos são 
evidenciados: atiram-se ao papel e escrevem de uma forma desestruturada ou limitam-se 
a olhar para o mesmo e referem:”O que é que eu digo?”.  
Será que foi mais fácil para o primeiro exemplo? Julgamos que não o foi para 
nenhum. Falta-lhes a ajuda de um exercício fundamental da produção escrita: a 
planificação. No entanto, os alunos não estão habituados nem alertados para o processo 
da planificação.  
Segundo Cassanny (2000:69 e 70), a planificação da escrita tradicional consiste 
em: formular objectivos (definir os propósitos do texto); gerar ideias (actualizar ou 
recuperar da memória a longo prazo todo o tipo de dados que podem ser relevantes para 
determinada comunicação) e organizar ideias (organizar os dados recuperados).  
Mas, segundo este autor, nova investigação sobre a planificação permitiu 
identificar várias estratégias. 
Referindo-se a Flower e sua equipa, Cassany (1999:70) distingue três tipos de 
planificação: 
? dirigida para o conteúdo do tema (knowledge-driven);  
? dirigida para o esquema (shema-driven); 
? construtiva (constructive). 
Ao aplicar as duas primeiras estratégias, o produtor do texto segue de uma forma 
bastante literal as estruturas e os conteúdos que tem armazenados na memória sobre o 
tema do texto ou sobre a sua estrutura, de maneira que não produz construção de 
conhecimento, somente repetição de dados já conhecidos. Ao recorrer à terceira, adapta 
os seus conhecimentos à situação discursiva específica e cria um conteúdo novo. 
Para Barbeiro (2003: 45), a “Planificação, correspondendo à componente que 
activa os elementos susceptíveis de serem integrados no texto, que os selecciona e 
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organiza, incidirá na fase inicial do processo de escrita, sobre estes aspectos globais, 
activando estruturas organizativas, conceitos gerais (…) e orientações de acção e de 
selecção de elementos para o desenvolvimento do processo.” 
Relendo o que foi escrito atrás, é evidente que se torna difícil para qualquer aluno 
conseguir planificar de acordo com estes objectivos. Nesta medida, necessita que o 
professor o oriente, desde cedo, nesta tarefa e não o deixe a navegar em mar alto sem 
bóia. O aluno necessita, ainda, de trabalhar, estruturas textuais para, assim, planificar de 
acordo com elas. 
Barbeiro (2003:45) refere ainda que “Dada essa complexidade, é frequente os 
alunos começarem a escrever sem aprofundarem as decisões que se podem tomar neste 
nível de planificação global do texto” e (2003:46) que “A aprendizagem da escrita visa 
desenvolver nos alunos a capacidade de aprofundar o conhecimento, alargar a 
possibilidade de construir e comunicar pontos de vista individuais que valorizem a 
participação do sujeito, contribuir para o devir social por meio da dimensão da 
intervenção.” 
Neste contexto é importante que o aluno se habitue a planificar e de acordo com o 
tipo de texto que pretende redigir, porque, como refere Barbeiro (2003: 44), “Só estando 
claros um conjunto de aspectos, como o tipo de texto ou de edifício e as utilizações que 
terão, poderemos ter uma antevisão do que queremos, programar as tarefas a realizar e 
mobilizar os conhecimentos e os materiais necessários.” 
A seguir à planificação, não esquecendo que ela pode, também, continuar a surgir 
ao longo da produção, surge a textualização. 
Para Cassanny (1999:71), a textualização consiste na elaboração do produto 
linguístico a partir de representações internas. Barbeiro entende (2003:75) “ (…) a 
redacção como a componente que faz surgir uma representação em linguagem escrita, 
isto é, o processo que transforma ideias ou o pensamento em linguagem visível, em 
representação gráfica – cf. Barbeiro, 1999; Carvalho, 1999; Flower e Hayes, 1981; 
Humes, 1983).” 
Também Luísa Álvares Pereira (2000b:480) refere que “As operações de 
textualização consistem em dar uma forma linguística ao material informativo 
seleccionado na planificação. O sujeito que escreve tem de mobilizar todo o tipo de 
capacidades linguísticas que garantam a progressão da informação e a continuidade de 
sentido que qualquer texto pressupõe.” 
Mas, para dar continuidade ao texto, é necessário que ele próprio seja coerente 
com o que vai ser escrito. Essa coerência entre as proposições do discurso estabelece-
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se com a ajuda de conectores e recorrendo a um uso adequado da pontuação. 
Paralelamente, o texto também deverá ser coeso para que possa existir continuidade e 
progressão no que está a ser escrito.  
Assim, é necessário que o aluno lide com diversos tipos de texto, para que se vá 
habituando a trabalhar de acordo com o pretendido, inserido num processo organizado e 
orientado. O aluno deve perceber, porque as trabalhou, diferentes formas de escrever: 
para comunicar com outro, para responder, para questionar, para reflectir… 
Amor (1994:117 e 118) refere ainda que a coesão de um texto se traduz numa 
coerência global de sentido e que, segundo Charolles, esse trabalho deve ser feito de 
acordo com as seguintes regras: 
? regra da repetição: para que um texto seja coerente, deve comportar, no seu 
desenvolvimento linear, elementos em estreita recorrência; 
? regra da progressão: para que um texto seja coerente, é necessário que o seu 
desenvolvimento seja acompanhado de um acréscimo semântico constantemente 
renovado; 
? regra da não contradição: para que um texto seja coerente, é necessário que o 
seu desenvolvimento não introduza nenhum elemento semântico contradizendo um 
conteúdo posto ou pressuposto por uma ocorrência anterior, ou dedutível desta por 
inferência; 
? regra da relação: para que uma sequência ou um texto sejam coerentes, é 
necessário que os factos que eles denotam, no mundo representado, estejam articulados, 
isto é, sejam percebidos como congruentes, no tipo de mundo reconhecido por aquele 
que avalia o texto. 
Afigura-se, assim, imprescindível trabalhar ao nível da produção escrita com os 
alunos estas regras, para que estes adquiram uma percepção correcta do que é um texto 
coerente. Paralelamente este trabalho pressupõe e implica uma reflexão metalinguística 
extremamente importante ao nível da língua materna. 
No entanto, Barbeiro (2003:76) realça que a textualização não é estanque em 
relação à planificação, isto é, as duas operações poderão aparecer concomitantemente: “ 
(…) o processo de escrita, para assegurar a colocação em texto, vai intercalando 
momentos de redacção com momentos de planificação. (…) A separação entre as duas 
componentes não é estanque.”  
Desde o início do processo escritural que surge uma nova componente: a revisão. 
Cassanny (2000:74) sublinha que muitos autores consideram que a revisão é o 
processo mais importante da composição. Este autor (1999:75 e 76) cita ainda os 
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trabalhos de Bereiter e Scardamalia (1987:265-269), que apresentam o Modelo CDO 
(Comparar-Diagnosticar-Operar), relacionado com a escrita, como um processo que 
sucede durante toda a composição. Este modelo actua sobre qualquer produção textual, 
seja ela intermédia ou final, e pode interromper tanto a planificação como a textualização, 
quando é detectado qualquer desajuste ao nível do que se está a escrever. 
Passaremos, de seguida, a descrever este modelo: 
1. Comparar: O produtor do texto compara duas representações em busca de 
desajustes. Quando detecta um desajuste entre as representações, passa à etapa 
seguinte. 
2. Diagnosticar: O produtor do texto procura neste a causa da inadequação, com 
a ajuda dos seus conhecimentos, actualizados na memória a longo prazo. Se não o 
consegue fazer, pode voltar à primeira etapa ou desistir da revisão. Ao identificar a 
causa, podem ocorrer duas situações: mudar o plano e a representação do texto ou 
modificar o texto actual, o que supõe passar para a etapa seguinte. 
3. Operar:  
a. Escolher a táctica: escolher o método mais adequado para modificar o texto 
actual de acordo com a causa diagnosticada (reescrever o fragmento, eliminar palavras, 
substituí-las); 
b. Realizar a mudança: realizar a mudança pretendida. 
Cassanny (2000:76 e 77), citando Flower (1981: 214), sublinha que é na etapa de 
Operar que se distinguem a condutas dos “ (…) expertos y aprendices (…). Los expertos 
se comportan de manera más estratégica y disponen de diversos métodos para realizar 
cambios en el texto, que aplican inteligentemente según el tipo de cambio o desajuste. En 
cambio, los aprendices tienden a usar indiscriminadamente un único procedimiento de 
cambio: Tachar palabras.” 
Neste contexto, é fundamental que os alunos passem para lá da etapa de 
substituição de palavras. Para isso é importante que sejam alertados, desde muito cedo, 
para a revisão e sua importância na melhoria das suas produções e no desenvolvimento 
dos seus esquemas cognitivos. Ao pensarem, ao relerem, ao reflectirem sobre o que 
escreveram, sobre possíveis mudanças a operar e ainda sobre a continuidade do seu 
escrito, estão a desenvolver e activar os seus esquemas. 
Como salienta Gladys Rocha (2003:73), “A revisão é entendida, aqui, como um 
procedimento que permite não apenas ver melhor mas, também, ver de outra 
perspectiva, na medida em que se considera que, durante a produção da primeira versão 
do texto, o aprendiz tem sua atividade reflexiva centrada em aspectos como: o que dizer, 
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como dizer, que palavras usar… Durante o processo de revisão o aluno tem possibilidade 
de centrar esforços em questões pertinentes ao plano textual-discursivo, como dizer 
mais, dizer de outro jeito e/ou corrigir o que foi dito (…) como também pode focalizar 
questões relativas às normas gramaticais e às convenções gráficas – concordância, 
ortografia, caligrafia (…).” 
Mas o acto de revisão vai para além do que atrás foi referenciado, porque, 
segundo Hayes (1996), citado por Cassanny (2000:77), recorre a processos cognitivos 
variados tais como: 
? Controle estrutural: dirige todo o processo e funciona como um esquema da 
tarefa (como um pacote de instruções a seguir), sendo aprendido com a experiência e 
armazenado na memória. 
? Processos fundamentais: Processos básicos – interpretação, reflexão e 
produção. 
? Recursos: consistem basicamente nas memórias de trabalho a longo prazo 
como fonte de conhecimento que possuem. 
Ao salientar a importância da revisão na proficiência escrita dos alunos, Cassanny 
(2000:218 e 219) refere, ainda, que “La revisión entre iguales permite mejorar la 
producción escrita del aprendiz.” Isso acontece, porque “El aprendiz tiene la oportunidad 
de leer escritos de compañeros, de que éstos lean los suyos y de poder contrastar estas 
experiências entre si. El acto de recepción de un escrito deja de ser privado y los 
aprendices pueden observar el proceso completo de comunicación escrita, así como 
tomar conciencia de sus características.” Ao sublinhar a importância do acto de revisão 
entre pares, o mesmo autor (Cassany, 2000:220 e 221) salienta que os alunos não estão 
habituados a verbalizar os processos que utilizam ao escrever (enquanto que, nesta 
metodologia de trabalho, terão de o fazer), bem como, também, só estão acostumados a 
ler textos impressos, e não textos autênticos e imperfeitos dos colegas. 
Neste sentido, é uma mais valia para o processo escritural a utilização desta 
metodologia de trabalho, já que os alunos são confrontados com os seus textos a serem 
revistos e melhorados, bem como terão que justificar ou explicar por que é que redigiram 
desta forma e não doutra. Para além disso, poderão também comparar diferentes formas 
de escrita e, assim, evoluir. 
Todo este trabalho em torno da produção escrita levará, também, o aluno a uma 
melhor recepção dos textos oferecidos para leitura, uma vez que, ao dominar o modo de 
produção, ele conseguirá ter melhores condições para identificar/reconhecer os 
procedimentos utilizados por outrem para a divulgação das suas ideias e, assim, 
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melhorar a sua capacidade de leitura e, também, a capacidade de apreciar outros textos. 
Nesta medida, a dialéctica leitura-escrita será um ponto de partida e de chegada.  
Mas, para que tal aconteça, é necessário que o professor invista neste trabalho, o 
que nem sempre acontece actualmente. Como refere Brandão Carvalho (2001:85), 
baseando-se numa sua análise de manuais do 8º Ano de Escolaridade, feita em 1998, “ 
(…) pouco se ensina a escrever.” Este autor (Carvalho, 2001:85) salienta, ainda, que na 
referida análise, a componente da redacção era privilegiada relativamente à planificação 
e revisão do texto. 
Cassany (2000:139) refere, ainda, a importância que se deve dar à produção 
escrita nomeadamente ao nível da sua extensão. Este autor é apologista de que os 
alunos devem ser motivados a escrever e a escrever bastante (mais de duas páginas), 
pois esse trabalho desencadeará a necessidade de usar e de aprender a usar os 
processos de Planificação e de Revisão, o que não aconteceria se escrevessem muito 
pouco. Salienta ainda (Cassany, 2000:136 e 137) que os textos breves (150 a 200 
palavras) exigem menos esforço cognitivo e linguístico do que um texto longo, para além 
de esconderem as limitações que o aluno pode ter: “Una redacción de media página, com 
pocas ideas e repetidas más de una vez, ofrece pocas dificuldades de compreensión 
para un lector experto en este tipo de escritos, como un docente incluso en el caso de 
que contenga ideas poco claras, poco desarroladas o desordenadas.” 
É fundamental que o professor tenha isto em atenção, para que, através das suas 
práticas pedagógicas, motive os seus alunos para esta abordagem à produção escrita. 
Como referimos anteriormente, o professor não deve esperar que os seus alunos 
aprendam a escrever sozinhos, limitando-se corrigir os textos por estes produzidos.  
As práticas de lecto-escrita necessitam de situações autênticas. A sociedade 
actual vive numa reestruturação e evolução constantes, que ocorrem a uma velocidade 
vertiginosa. Diariamente somos confrontados com descobertas, avanços e novas 
tecnologias. Os nossos alunos pertencem a uma geração polícrona, de zaping, e são 
seduzidos pelas novas tecnologias. Alunos da era dos media, passam facilmente de um 
programa para outro, lêem um ecrã que apresenta simultaneamente várias informações, 
fazem os trabalhos de casa em frente da televisão, ouvem e ainda falam ao mesmo 
tempo. 
Por outro lado, os produtos mediáticos são desenvolvidos seguindo uma lógica de 
contracção do tempo com diferentes suportes e planos. 
Ao processo linear de um espaço de aula contrapõe-se o tempo fragmentado das 
novas tecnologias da informação, o que implica que a acção seja descontínua. 
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Os programas infantis, muito apelativos para os alunos, competem com a escola e 
tentam roubar-lhe a sua atenção e motivação. 
A escola só tem uma solução para cativar os seus alunos: propor-lhes actividades 
reais e situações autênticas de aprendizagem e não tarefas desligadas do real. 
No entanto o objectivo do recurso a situações reais não será só o de aliciar os 
alunos, motivá-los. É seu objectivo prioritário, também, assegurar uma verdadeira 
aprendizagem e um eficaz desenvolvimento de competências em lecto-escrita. 
Neste contexto, a abordagem à lecto-escrita terá de passar, imperiosamente, por 
esta constatação.  
Logo, as actividades de leitura a serem implementadas terão que ser reais e ter 
um objectivo concreto, cujo alcance possa ser apreendido pelo aluno. Se desejamos 
melhorar os níveis de literacia em Portugal, deveremos dar aos nossos alunos 
oportunidade de serem interventivos, críticos e questionadores. Mas isso só acontecerá 
se lhes propusermos uma escola real e não fechada nas suas quatro paredes. Como 
realçam Pausas et  al (2001:12), a aprendizagem da lecto-escrita deve ser vista como 
“(…) un proceso interactivo, en el que se considera el papel activo del niño y de la niña 
con capacidad de reflexionar y buscar el significado de las ideas y del pensamiento.” 
Por outro lado, a escolha de livros terá que estar adequada ao nível etário do 
aluno, bem como ser aliciante para o mesmo. Leituras que nos fizeram sonhar e viajar 
para outros lugares poderão estar já destituídas do tal poder atractivo para os nossos 
alunos. 
Também a escrita necessita de situações autênticas e reais de comunicação. 
Tradicionalmente, o aluno escrevia sozinho. A única pessoa que lia o que ele escrevia 
era o professor e fazia-o para o corrigir. Actualmente, a investigação refere que os alunos 
devem escrever, mas para alguém, tal como acontece nas situações reais. Neste sentido, 
os alunos devem tomar contacto com situações reais de escrita: escrever para os 
colegas, para outras turmas, para a comunidade em geral. Barbeiro (2003:19) refere que 
”Uma das dificuldades que têm sido apontadas para que os alunos alcancem as 
potencialidades da relação com a escrita é o facto de os seus textos raramente 
encontrarem outros destinatários para além do professor e outros contextos para além da 
turma e da escola.” 
Assim a interacção é um componente essencial do ensino/aprendizagem da lecto-
escrita. 
Se vivemos em sociedade, se estamos numa turma, então porquê trabalhar 
sempre sozinhos? Investigações recentes ressaltam o poder de desenvolvimento que 
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tem, para os alunos, trabalhar em interacção com os seus pares em todos os aspectos e, 
também, ao nível da lecto-escrita. Segundo a perspectiva de Vygotsky, referido por 
Barbeiro (2003:144), na interacção, o aluno encontra-se com os seus pares na “zona de 
desenvolvimento potencial”: “Esta zona ou limiar é constituída pelo que o aluno ainda não 
consegue fazer sozinho, mas que conseguirá fazer com os apoios necessários.”É, então, 
importante que o aluno interaja, porque aprenderá com o outro e isso levá-lo-á a melhorar 
tanto a sua compreensão na leitura (dialogando sobre o que percebeu, aquilo de que 
gostou, descobrindo novos pormenores com o outro que lhe passaram despercebidos) 
como a sua produção escrita (aferindo e dialogando sobre o que planificar, o que redigir, 
como avançar, revendo, identificando o que se está a contradizer, o que não está 
correcto…). 
Cassanny (2000:142 e 143) salienta que “La interacción constituye el medio 
fundamental de desarrollo de los procesos cognitivos superiores (…) el aprendiz adquiere 
un determinado uso verbal al relacionarse con hablantes expertos que ya dominan el uso 
en cuestión y que lo utilizan de forma real, en contextos compartidos con el aprendiz y 
significativos para él, hasta el momento en que éste empiece a utilizarlo autónomamente 
en otros contextos parecidos.” 
Este autor (Cassany, 2000:145) refere ainda outras razões que justificam o 
recurso a esta estratégia de trabalho: 
• permite verbalizar os problemas detectados; 
• favorece a capacidade de falar sobre a “língua” e, consequentemente, a 
actividade metalinguística; 
• na produção escrita, permite distribuir pelos colegas a carga cognitiva da gestão 
textual; de facto, somente um escritor maduro será capaz de gerir de forma autónoma os 
diversos aspectos da composição; os aprendizes ainda não têm capacidade para o fazer. 
 
1.2.2. O Plano Nacional de Leitura 
O Plano Nacional de Leitura é uma iniciativa do XVII Governo Constitucional, 
instituída através da Resolução do Conselho de Ministros nº 86/2006 (1/06/2006), que 
pretende constituir “ (…) uma resposta institucional à preocupação pelos níveis de 
literacia da população em geral e em particular dos jovens, significativamente inferiores à 
média europeia.” Este Plano (Portal do Governo. 2006. Anexo. Plano Nacional de leitura. 
para. 4) propõe-se “ (…) criar condições para que os Portugueses alcancem níveis de 
leitura em que se sintam plenamente aptos a lidar com a palavra escrita em qualquer 
circunstância da sua vida, possam interpretar a informação disponibilizada pela 
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comunicação social, aceder aos conhecimentos da ciência e desfrutar as grandes obras 
da literatura.”  
Concretiza-se num conjunto de estratégias destinadas a promover o 
desenvolvimento de competências nos domínios da leitura e da escrita, bem como o 
alargamento e aprofundamento dos hábitos de leitura, designadamente entre a 
população escolar. 
O Plano Nacional de Leitura deverá estimular iniciativas que abranjam toda a 
população, desde a primeira infância até à idade adulta. Mas, numa primeira fase, dará 
prioridade às crianças que frequentam a Educação Pré-escolar e às que frequentam o 
Ensino Básico, em particular aos primeiros seis anos de escolaridade. No pressuposto de 
que, para atingir as crianças e os jovens, é imprescindível mobilizar os principais 
responsáveis pela sua educação, o Plano considera igualmente como segmentos do 
público-alvo privilegiado educadores, professores, pais, encarregados de educação, 
bibliotecários, animadores e mediadores de leitura.  
A referida Resolução (Portal do Governo. 2006. Anexo. Plano Nacional de leitura. 
para. 5) estabelece ainda os principais “ (…) objectivos do Plano Nacional de Leitura: 
a) Promover a leitura, assumindo-a como factor de desenvolvimento individual e 
de progresso colectivo; 
b) Criar um ambiente social favorável à leitura; 
c) Inventariar e valorizar práticas pedagógicas e outras actividades que 
estimulem o prazer de ler entre crianças, jovens e adultos; 
d) Criar instrumentos que permitam definir metas cada vez mais precisas para o 
desenvolvimento da leitura; 
e) Enriquecer as competências dos actores sociais, desenvolvendo a acção de 
professores e de mediadores de leitura, formais e informais;  
f) Consolidar e ampliar o papel da rede de bibliotecas escolares no 
desenvolvimento de hábitos de leitura;  
g) Atingir resultados gradualmente mais favoráveis em estudos nacionais e 
internacionais de avaliação de literacia. " 
Segundo o Relatório do Nacional de Leitura (Plano nacional de Leitura. 2005. 
Relatório Nacional de Leitura. para. 1 e 2) a “ A leitura é um bem essencial. Para viver 
com autonomia, com plena consciência de si próprio e dos outros, para poder tomar 
decisões face à complexidade do mundo actual, para exercer uma cidadania activa, é 
indispensável dominá-la. Determinante no desenvolvimento cognitivo, na formação do 
juízo crítico, no acesso à informação, na expressão, no enriquecimento cultural e em 
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tantos outros domínios, é encarada como uma competência básica que todos os 
indivíduos devem adquirir para poderem aprender, trabalhar e realizar-se no mundo 
contemporâneo. 
 A União Europeia e organizações internacionais, como a OCDE e a UNESCO, 
consideram-na um alicerce da sociedade do conhecimento, indispensável ao 
desenvolvimento sustentado e têm formulado recomendações, dirigidas aos governos, 
para que a sua promoção seja assumida como prioridade política.” 
Ainda segundo este Relatório (Plano nacional de Leitura. 2005. Relatório Nacional 
de Leitura. para. 3), é compreensível, então, que “ (…) nas últimas décadas, tenham sido 
lançados múltiplos estudos destinados a avaliar em que medida é, de facto, uma 
competência a que todos os cidadãos têm acesso e se é plenamente usada na vida 
quotidiana. A necessidade de criar instrumentos de medida e de lhes conferir precisão 
levou a que se definissem novos conceitos, cujo uso rapidamente se generalizou: 
‘literacia’ e ‘hábitos de leitura’. Com base nestes conceitos, criaram-se instrumentos que 
permitiram avaliar e comparar a situação nos vários países e verificar a respectiva 
evolução.” 
O referido Relatório do Plano Nacional de Leitura refere ainda estudos 
internacionais (PISA) e nacionais (análise dos resultados das Provas de Aferição) que 
demonstram ser Portugal um país com graves dificuldades neste âmbito, salientando, 
ainda, que tanto a escola como as bibliotecas têm procurado intervir na promoção da 
leitura (Plano nacional de Leitura. 2005. Relatório Nacional de Leitura. para. 6 e 7): “ (…) 
na verdade, nas últimas décadas, assumiram um papel central, desenvolvendo 
actividades destinadas a cultivar o interesse pelo livro e pelo prazer de ler. Entre essas 
actividades, destaca-se o trabalho de muitos profissionais, por vezes tão discreto e 
reservado que permanece quase imperceptível: de professores que imaginam e aplicam 
por sua conta estratégias eficazes na sala de aula, de grupos de professores que 
planeiam em conjunto actividades, de equipas que concebem e desenvolvem bibliotecas 
escolares e mobilizam os colegas para colocarem o livro no centro da actividade (…).”  
Refere ainda que os objectivos traçados pela União Europeia (UE) apontam para 
uma meta a atingir até 2010: a redução do número de leitores com fracas competências 
para valores na ordem dos 15.5%. (Plano nacional de Leitura. 2005. Justificação. 
Situação de Portugal nos estudos sobre Literacia. para. 6) 
Relativamente ao 1º Ciclo do Ensino Básico pretende-se fazer um apelo à leitura e 
o êxito do programa dependerá das actividades propostas se adequarem a cada turma. 
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Nesta medida (Plano nacional de Leitura. 2005. Actividades. Orientações gerais. para.3 a 
8) “ (…) compete ao professor:  
?   Escolher criteriosamente a hora que considere mais adequada para a 
concretização do programa Está na Hora da Leitura. 
? Seleccionar, entre as obras recomendadas para cada ano, quais as que 
pretende trabalhar e definir uma sequência capaz de promover gradualmente a 
progressão efectiva dos alunos e de fomentar o interesse pelos livros e pela leitura. 
? Escolher obras muito variadas para que as crianças contactem com grande 
diversidade de autores, temas, estilos, ilustrações. 
? Evitar prolongar excessivamente o trabalho com um mesmo livro.   
? Voltar a ler a mesma história se as crianças o solicitarem, mas de modo a não 
cansar ou tornar o trabalho monótono. 
Segundo o Plano de leitura (Plano nacional de Leitura. 2005. Actividades. 
Selecção dos Livros para Ler na Sala de Aula. para. 2 a 8) importa que o professor “ (…) 
identifique:  
- o nível de leitura dos alunos – complexidade dos textos e dimensão das obras 
que já conseguem ler    
- a apetência por actividades relacionadas com a leitura 
- as leituras anteriores – para evitar que releiam obras que já conhecem e para 
conseguir uma progressão gradual 
- os temas que interessam aos alunos.  
- tomar como referência as listas de livros recomendadas para o ano de 
escolaridade com o qual trabalha. “ 
Este Plano (Plano nacional de Leitura. 2005. Actividades. Selecção dos Livros 
para Ler na Sala de Aula. para.9 e 16) refere ainda que se devem “Escolher as obras 
mais adequadas para assegurar uma progressão efectiva dos alunos.” e que “Os livros 
escolhidos para esta modalidade devem ter textos acessíveis, onde abundem palavras e 
expressões que os alunos conheçam, para se entusiasmarem e se sentirem “leitores de 
sucesso”.” 
O Plano (Plano nacional de Leitura. 2005. Actividades. Selecção dos Livros para 
Ler na Sala de Aula. para. 11 a 15) propõe, ainda, que “ (…) nas actividades de leitura de 
livros na sala de aula, o professor pode: 
A -  utilizar um  livro, assegurando que os alunos dispõem, pelo menos, de um 
exemplar para cada grupo de dois 
B – utilizar um  livro que vai mostrando a toda a turma 
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C – utilizar um livro com um pequeno grupo de alunos, enquanto os outros fazem 
uma actividade alternativa.” 
Este Programa implica uma hora por dia dedicada à leitura orientada na sala de 
aula e a actividades centradas em livros.  
Neste contexto, surgiram, paralelamente, novas orientações para a gestão 
curricular no 1º Ciclo do Ensino Básico, por Despacho nº 19575/2006 do Secretário de 
Estado da Educação. Estas implicam, nomeadamente, que o horário semanal dos alunos 
do 1º Ciclo do Ensino Básico, relativamente à área da Língua Portuguesa, deverá ser, no 
mínimo, de 8 horas, sendo uma hora diária dedicada à leitura. 
Segundo o Plano Nacional de Leitura (Plano nacional de Leitura. 2005. 
Actividades. Orientações Gerais. para. 2), “Este programa destina-se a assegurar que 
todas as crianças do 1.º Ciclo contactem com livros e leiam, pelo menos, cinco horas por 
semana, tal como as crianças de outros países onde foram lançados programas 
semelhantes e que já obtiveram resultados apreciáveis na promoção da literacia.” 
São ainda propostos exemplos de sequências de actividades (Plano nacional de 
Leitura. 2005. Actividades. Exemplos de Sequências de Actividades. Alunos na 1ª Fase 
se Consolidação 2º Ano/ Alunos que já sabem ler – 3º e 4º Anos. Quadros A e B) a 
realizar pelos alunos para cada ano de escolaridade, de entre as quais seleccionámos 
algumas: 
? “ (…) Apresentação do livro de forma sugestiva, chamando a atenção para as 
imagens, para as personagens e situações, despertando a curiosidade pelo enredo, sem 
esquecer a leitura em voz alta pelo professor ou pelos alunos do título do livro, do nome 
dos autores e do editor. (…) 
? Leitura integral da história, mostrando bem o livro e cada uma das páginas, 
apresentando as ilustrações, chamando a atenção para pormenores engraçados, a fim de 
prender a atenção das crianças e assegurar a compreensão da história. À medida que a 
leitura avança, convidar os alunos a antecipar o que se vai seguir. (…) 
? Actividades para reforço do interesse pelo livro e pela história e para 
desenvolvimento de outras competências. Alguns exemplos: ilustrações. Recorte e 
colagem de figuras e pintura de cenas alusivas à história. Reconto da história com base 
nas ilustrações dos alunos. (…) 
? Elaboração de frases para legendar ilustrações. (…) 
? Ocasionalmente, promover o diálogo para suscitar antecipação sobre o enredo 
do livro com base na observação das imagens da capa e da contracapa. (…) 
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? Continuação da leitura ou diálogo para levar os alunos a formular hipóteses 
sobre as possíveis sequências da acção, seguidas de leitura para confirmar ou infirmar o 
que anteciparam. (…) 
O Plano propõe uma lista, organizada por ordem de dificuldade, incluindo mais de 
600 livros, distribuídos pelos quatro anos de escolaridade, que poderão ser uma 
referência para o professor. Na referida lista, o professor poderá encontrar/seleccionar 
exemplos de livros alusivos a: poesia, ficção, texto formativo ou teatro. O Plano para os 
primeiros anos de escolaridade dá primazia a textos narrativos. 
É de referir que algumas das actividades por nós implementadas na intervenção 
didáctica desenvolvida com os nossos alunos em 2005 coincidem com propostas do 
Plano Nacional de Leitura em 2006. Neste documento, também se valoriza o recurso a 
diferentes modalidades de trabalho (individual, em pares, em pequeno grupo e em 
grande grupo), tal como aconteceu na nossa intervenção didáctica. 
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CAPÍTULO 2 – Estrutura da narrativa e desenvolvimento de competências 
em lecto-escrita no 1º Ciclo do Ensino Básico 
 
2.1. A estrutura da narrativa 
 
“ (…) a narrativa começa com a história da humanidade; não há, não há em parte 
alguma povo sem narrativa; todas as classes, todos os grupos humanos têm as suas 
narrativas, e frequentemente estas narrativas são apreciadas em comum por homens de 
cultura diferente, e mesmo oposta (…) ” Roland Barthes (1973: 19)  
 
O texto narrativo foi, desde sempre, objecto de múltiplos e variados estudos. No 
entanto, existe um consenso em torno da ideia de que se deve a Propp e ao seu estudo 
Morfologia do conto o primeiro trabalho sistemático neste domínio.  
Para Coirier, Gaonac’h e Passerault (1996:75 e 76), esta obra revela uma 
orientação essencial: demonstrar que, sob a diversidade dos contos, estudados se pode 
encontrar uma estrutura formal permanente, um esquema sistemático, e que tanto as 
personagens como os acontecimentos que ocorrem constituem classes paradigmáticas 
que se encaixam numa ordem. Estes autores (Coirier, Gaonac’h e Passerault, 1996:76) 
salientam que o trabalho de Propp, apesar das limitações evidentes (já que parte do 
pressuposto de que todos os contos se resumiriam a um modelo único), apresenta três 
ideias fundamentais para a caracterização do conceito de texto: 
1. Os textos não são sequências lineares de frases. Eles apresentam uma 
estrutura, que assenta em relações que se estabelecem entre os constituintes do texto. 
2. As estruturas são reflectidas à superfície do texto de formas diferentes e podem 
ser comparadas à gramática de Chomsky. 
3. As funções narrativas são acções definidas pelo desenrolar da intriga. Estas 
acções estão relacionadas com os comportamentos, reacções e motivações humanos. 
Rodari (2004:94), referindo-se ao estudo de Propp salienta: “ (…) Analisando a 
estrutura do conto popular (…) Propp conseguiu formular três princípios: 1) os elementos 
constantes e estáveis do conto são as funções das personagens, independentemente do 
executor e do modo de execução; 2) o número das funções que comparecem nos contos 
de magia é limitado. 3) a sucessão das funções é sempre idêntica.” 
Coirier, Gaonac’h e Passerault (1996:76 e 77) referem, ainda, que, na 
continuidade do trabalho de Propp, da gramática generativa de Chomsky (1957) e das 
primeiras pesquisas sistemáticas em psicolinguística de G. A. Miller (1962), vários 
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autores propuseram Gramáticas da Narrativa [por exemplo, Rumelhart (1975), Kintsch 
(1977), Mandler e Johnson (1977), Thorndyke (1977) e Stein e Glenn (1979)] e que todos 
estes autores referem os seguintes princípios: 
? Existe uma analogia entre a estrutura das frases e a estrutura dos textos. Assim, 
poder-se-á formular regras que determinarão a combinação dos constituintes do texto e 
que também descreverão a ordem de aparecimento e a hierarquia dos mesmos 
(equivalentes às árvores da gramática generativa): Narrativa – Exposição + Complicação 
+ Resolução. 
? A aplicação destas regras permitirá produzir, infinitamente, todos os textos da 
língua. 
? Existe uma competência textual, equivalente à competência gramatical, que 
permite reconhecer e produzir textos bem constituídos, canónicos, elaborados pela 
aplicação destas regras. Esta competência constitui uma estrutura mental que reflectirá o 
conhecimento dos locutores quanto à forma canónica de um texto ou do tipo de texto 
fornecido. 
Mais tarde, segundo Coirier, Gaonac’h e Passerault (1996:78), quatro dados 
empíricos surgiram de forma a sustentar este modelo (Denhière, 1984; Fayol, 1985; 
Singer, 1990): 
1. As gramáticas da narrativa definem uma ordem canónica dos constituintes à 
superfície textual. A apresentação de uma história desordenada conduz a uma 
diminuição da possibilidade de a evocar. 
2. Os textos narrativos apresentam uma estrutura hierarquizada. As informações 
que correspondem aos níveis mais elevados são melhor memorizadas. Um item de um 
nível mais elevado deverá permitir a recuperação de itens que lhe são subordinados e 
não o contrário. 
3. A estrutura episódica central dos textos narrativos apresenta determinados 
elementos, ligados entre si. Quando uma narrativa apresenta episódios autónomos entre 
si, em que cada um é caracterizado por uma resolução diferente, estes episódios são 
guardados separadamente na memória. 
4. A hierarquia estrutural de uma história reflecte-se na organização subjectiva 
dessa história nas representações dos sujeitos, isto é, os leitores recordam e produzem 
histórias de acordo com a hierarquia que figura nos textos respectivos. 
Relativamente a este quarto aspecto, Roland Barthes (1973:26) refere: “ (…) não 
se pode duvidar de que a narrativa seja uma hierarquia de instâncias. Compreender uma 
narrativa não é somente seguir o esvaziamento da história, é também reconhecer nela 
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‘estágios’, projectar os encadeamentos, horizontais do ‘fio’ narrativo sobre um eixo 
implicitamente vertical; ler (escutar) uma narrativa não é somente passar de uma palavra 
a outra, é também passar de um nível a outro.” 
Para Giasson (2000: 137), a “Gramática da Narrativa concerne a estrutura 
subjacente às histórias (…) é um sistema de regras que tem como finalidade descrever 
regularidades presentes nas narrativas. Estas regras descrevem as partes que compõem 
uma história e o modo como elas estão organizadas.”  
Tzevan Todorov (1968: 195), reflectindo acerca da Narrativa, salienta: “A intriga 
mínima completa consiste na passagem de um equilíbrio a outro. Uma narrativa ideal 
começa por uma situação estável que uma força qualquer vem perturbar. Resulta daí um 
estado de desequilíbrio; pela acção de uma força dirigida em sentido inverso, o equilíbrio 
é restabelecido; o segundo equilíbrio é semelhante ao primeiro mas os dois nunca são 
idênticos.” 
Também a propósito da Gramática da Narrativa, Jean-Michel Adam (1985: 66) 
sublinha que estas gramáticas, bem como as investigações actuais em psicologia 
cognitiva, devem permitir a construção de instrumentos e de experiências que façam 
desenvolver a “competência” dos narradores e dos seus leitores/auditores.  
Adam (1985: 66) especifica ainda que esta competência poderá ser: “(…) 
schématique (plan de la superstructure narrative), sémantique (plan de la macrostructure 
sémantique ou base thématique) et pragmatique (plan du macroacte de discours 
accompli au moyen du récit). “ 
Giasson (2000:137) refere ainda: “Enquanto que a Gramática da narrativa tem a 
ver com a estrutura dos textos, o esquema da narrativa diz respeito ao leitor e (…) é 
relativo a uma estrutura cognitiva geral no espírito do leitor, que este utiliza para prever o 
que se vai passar, a seguir, na história, para determinar os elementos importantes na 
mesma…” 
Segundo vários autores, a maior parte das narrativas apresenta sempre os 
mesmos elementos e é constituída por partes essenciais.  
No entanto, Tzevan Todorov (1968: 205) ressalva que “Se procurarmos 
estabelecer uma tipologia das narrativas, não o podemos fazer sem nos basearmos nos 
elementos alternativos: nem as proposições obrigatórias que devem aparecer sempre, 
nem as facultativas que podem sempre aparecer, poderiam ajudar-nos neste caso. Por 
outro lado, a tipologia poderia basear-se em critérios puramente sintagmáticos: já 
dissemos que a narrativa consistia na passagem de um equilíbrio a outro; mas uma 
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narrativa pode também apresentar uma só parte deste trajecto. Assim, pode descrever 
apenas a passagem de um equilíbrio a um desequilíbrio, ou inversamente.” 
Já para Giasson (2000:133 e 134), alguns desses elementos constantes podem 
ser apenas mencionados ou até estarem ausentes: ”Por exemplo, o tempo e o espaço 
são por vezes imprecisos, quando são menos importantes numa narrativa. O mesmo se 
passa com o fim e a moral que não são sempre explícitos.” Esta autora (Giasson, 
2004:116) salienta, ainda, que também a Situação Inicial e a Moral nem sempre são 
explícitas.Desta forma, Giasson (2004:115 e 116) refere que a estrutura da narrativa 
corresponde à maneira como as ideias estão organizadas no texto e que, de uma forma 
geral, apresenta seis elementos: 
1. Situação de partida ou Situação inicial: Corresponde à situação, habitualmente 
estável, em que se encontram as personagens antes de fazer face à crise. As 
personagens são descritas e situadas num espaço e num tempo. Nos contos é muitas 
vezes introduzida pela fórmula “Era uma vez…”. 
2. Acontecimento desencadeador: Um problema ou uma dificuldade surge, 
provocando uma crise e vai desencadear a acção da personagem principal. O 
acontecimento desencadeador é muitas vezes introduzido por um advérbio 
(bruscamente, etc.) ou um indicador de tempo (Um dia… Nesse dia… etc.). 
3. Peripécias: Esta categoria corresponde aos esforços e às acções da 
personagem principal para resolver o problema, tentando encontrar um novo equilíbrio. O 
herói avança, encontrando diversos obstáculos. 
4. Desenlace: Corresponde ao resultado, feliz ou infeliz, das acções da 
personagem principal para resolver o problema. Em princípio, a personagem sai da crise, 
o problema é resolvido e um novo período estável começa.  
5. Situação final: Mostra as personagens na nova ordem. A história termina. Foi 
criada uma nova situação estável, diferente da situação inicial. Esta surge como uma 
consequência a longo prazo da acção da personagem. É o que é indicado pelas 
seguintes frases: “E viveram felizes para sempre.” ou “Casaram e tiveram muitos filhos.” 
A história pode terminar, também, por uma moral explicitamente formulada. 
No que respeita a episódios, Giasson (2000:135) salienta que existem histórias só 
com um episódio, mas que algumas histórias são compostas por vários episódios que 
levam à resolução da intriga: “Nessas narrativas cada episódio comporta uma tentativa 
da personagem ou das personagens para resolver o problema e o resultado dessa 
tentativa.” 
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Também Joaquim Dolz (2003:85 e 86) salienta os aspectos focados por Giasson 
relativamente às categorias, citando a obra de Adam, e, acerca da definição estrutural da 
narração, sublinha que para os narratólogos são três os principais aspectos: 
1. “El primero consiste en delimitar las unidades constitutivas de la narración 2 (…). 
2. El segundo aspecto de la definición del relato consiste en establecer el orden y 
la jerarquía entre las unidades constitutivas. El orden de la secuencia narrativa es a la 
vez temporal y causal. Además, la estructura narrativa se presenta como una estructura 
simétrica (…) a la situación inicial se opone la situación final; a la complicación, que es 
una fuerza que perturba el equilibrio, se opone una fuerza de sentido contrario que lo 
restablece. 
3. El último aspecto de la definición de la narración hace referencia a la 
recursividad de la estructura narrativa. Una multitud de episodios comportando la 
estructura puedan encadenar-se unos tras otros o intercalarse en el interior de uno de los 
componentes.” 
Assim, na narrativa, para além das relações e sequências de acontecimentos 
numa ordem hierárquica cronológica, existem ainda relações lógico-causais, como 
também referem Coirier, Gaonac’h e Passerault (1996:80): “Cette dimension causale a 
été plus particulièrement développée par Bar et Bower (1980) avec la théorie de la 
“transition hiérarchique entre états” (THE) et le concept de ‘chemin critique’. Les états et 
les événements d’un récit forment une chaîne causale et les relations entre ces éléments 
sont  définies par la caractéristique: ‘conduit à, permet de (…)’. Mais, dans le même récit, 
les chaînes causales construites par ces relations sont parfois complexes, il y a des 
tentatives avortées, des essais non réussis conduisant à d’autres tentatives. » 
Dolz (2003:86) sublinha o aparecimento da teoria actualmente dominante “Teoria 
dos esquemas textuais prototípicos”: “Para Kintsch y Van Dijk (1975, 1978), la 
representación de las propiedades estructurales de los textos facilita la selección de las 
informaciones y la organización de éstas en la comprensión y la producción de los 
textos.” 
Neste contexto, Adam (1985: 68) sublinha a importância de que se reveste, ao 
nível da compreensão, o conhecimento de esquemas textuais por parte do indivíduo: 
“Comprendre, c’est en partie, reconnaître et opérer une sorte de remplissage des cases 
vides d’un schéma à l’aide des informations provenant du texte. Le stockage dans la 
mémoire à long terme se trouve favorisé par la (re)connaissance de schèmes narratifs. » 
                                                 
2 Dolz (2003), citando a obra de Adam, refere as cinco categorias da narrativa: Situação Inicial, 
Complicação, Acções dos protagonistas, Resolução e Situação Final. 
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As superestruturas funcionam, assim, seguindo o modelo geral dos esquemas: 
descrevem os constituintes, a sua ordem eventual e a estrutura hierárquica do tipo de 
texto em questão (neste caso, o texto narrativo). As superestruturas constituem, ainda, 
um sistema de regras que controlam a formação da macroestrutura do texto. 
Muitos autores estão de acordo em considerar que o conhecimento (in)consciente 
da estrutura característica de um tipo de texto (neste caso concreto, o conhecimento da 
estrutura da narrativa) é uma mais valia, tanto ao nível da compreensão na leitura como 
da produção escrita.  
Assim, chegamos à conclusão de que a estrutura da narrativa apresenta sempre 
os mesmos elementos e é constituída por partes essenciais. Seguindo Giasson (2000: 
133 e 2004: 115 a 116), tanto no nosso estudo como no trabalho implementado e 
desenvolvido junto dos alunos, recorremos ao termo categorias para designar essas 
partes essenciais. É com esta denominação que passaremos a referir-nos a elas a partir 
deste momento. 
É claro que tivemos também de ter em conta o nível etário dos nossos alunos (6 a 
7 anos), para não corrermos o risco de seleccionar vocábulos para designar as 
categorias incluídas na estrutura da narrativa que eles tivessem dificuldade em 
compreender e reter.  
Seleccionámos, então, quatro categorias e algumas subcategorias a elas 
associadas, para apresentar a estrutura da narrativa aos nossos alunos: 
? Situação Inicial: situação, habitualmente estável, em que se encontram as 
personagens antes de surgir uma dificuldade. Implica a existência de personagens 
(principais ou secundárias), a sua caracterização e a localização espácio-temporal do 
início da acção. 
? Problema: existência de um acontecimento que provoca um desequilíbrio. 
? Peripécias: correspondem às tentativas e às acções da(s) personagem(s) 
principal(ais) para resolver o problema. Implica a identificação das Peripécias 
(acontecimentos) e a sua ordenação lógica e cronológica. 
? Resultado: Desfecho da narração. Corresponde ao resultado, feliz ou infeliz, 
das tentativas e acções da personagem principal para resolver o problema. 
 
2.2. Seu papel no tratamento de textos narrativos 
Para desenvolver competências no domínio da lecto-escrita, é também importante 
que os alunos trabalhem diversos tipos de texto, até porque se sabe que “os leitores se 
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comportam de maneira diferente conforme os textos que lhes são apresentados” 
(Giasson, 2000:36). Só assim os poderão conhecer efectivamente. 
Isabel Menezes e Cristina Manuela Sá (2004:63) referem que “No trabalho de 
articulação da leitura e da escrita, o género e/ou o tipo do texto assumem um papel 
importante”. Nesta medida, um aluno que esteja habituado a contactar com diferentes 
tipos de textos terá mais facilidade em identificá-los, em compreendê-los e em produzi-los 
ele próprio. De facto, há uma relação entre o conhecimento de tipos de textos e o 
desenvolvimento de competências de compreensão na leitura e expressão escrita. 
A este propósito, Giasson (2000: 132) escreve: “Sabe-se que os leitores eficientes 
utilizam a estrutura do texto para compreenderem melhor e para reterem a informação.” A 
autora, citando Richgels (Giasson, 2000:163), revela ainda que os leitores que são mais 
sensíveis à estrutura do texto se lembram de mais informações e de informações de nível 
mais elevado. Giasson (2000:163) salienta que o “bom” leitor aborda os textos com um 
relativo conhecimento do modo como os mesmos estão estruturados e selecciona, do 
seu repertório, a estrutura que melhor se adapta ao texto que está a ler: algumas marcas, 
aspectos e orientações do texto. Assim, Giasson (2003:163) refere a importância de se 
trabalhar estruturas textuais com os alunos, pois, apesar da habilidade para se servirem 
da estrutura do texto se desenvolver com o tempo, pode acontecer que os leitores não a 
utilizem por não saberem que é importante utilizá-la. Por conseguinte, o professor deverá 
proporcionar aos seus alunos o contacto com textos muito variados. 
No que se refere ao 1º Ciclo do Ensino Básico, as actividades centradas na 
estrutura de textos não deverão ter como objectivo o conhecimento técnico dos diferentes 
tipos de textos, mas sim a melhor compreensão e produção dos mesmos. O estudo das 
estruturas não deverá ser um fim, mas sim um meio para o desenvolvimento das 
competências que pretendemos que os nossos alunos desenvolvam. 
Apesar de sermos apologistas do contacto com diversos tipos de textos, no nosso 
estudo optámos pelo texto narrativo e, mais especificamente, pelo conto. 
Antes de mais, o recurso ao texto narrativo justifica-se pela sua adequação ao 
nível etário dos alunos que frequentam o 1º Ciclo. Este é um tipo de texto privilegiado 
para a infância porque é um dos primeiros com que as crianças contactam, mesmo antes 
de entrarem na escola. Desde os tempos primordiais que os homens narram histórias e 
que através delas as crianças se vão familiarizando com este tipo de texto.  
O conhecimento da narrativa é intuitivo e, na maior parte dos leitores, começa a 
surgir desde cedo. Giasson (2000:137) refere que a investigação revela que as crianças 
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manifestam uma certa expectativa face ao que deve constituir uma forma narrativa e que 
as narrativas bem estruturadas são melhor retidas por elas.  
No entanto, esta autora ressalva que as crianças não entendem a narrativa da 
mesma maneira que os adultos, talvez por lhes faltar experiência social. Normalmente, as 
crianças incluem nos seus resumos informações literais e, raramente, informações 
relacionadas com as motivações das personagens ou com relações de causa-efeito. 
Nesta medida, é necessário trabalhar com os alunos também a este nível, porque, para 
se compreender uma narrativa, é importante identificar, para além de outros aspectos, 
também as motivações e as intenções das personagens. Como refere Maria de Lurdes 
Magalhães (1997:593), “Para compreender uma história, a criança tem que prestar toda a 
atenção às palavras e estruturas do texto a fim de poder construir sentido sem o apoio de 
um contexto linguístico.” 
 
2.2.1. Em compreensão na leitura 
 
«Comprendre, c’est enfin apprendre à découvrir la structure d’un texte. 
Un texte est un ensemble structuré à l’intérieur duquel existent des réseaux de 
relations de sens. Pour comprendre un texte, il faut construire une représentation 
mentale de celui-ci qui intègre à la fois sa structure et son contenu. Découvrir la 
structure d’un texte, c’est identifier les différentes étapes de ce texte (par exemple, les 
différents événements d’un récit) (…) » Bentolila, Chevalier, Falcoz-Vigne (1991:118) 
 
Para se compreender um texto narrativo, temos que o reconhecer como tal.  
Como salienta Giasson (2004:2000): “Les recherches indiquent que c’est vers 
l’âge de huit ans que les enfants se divisent en deux groupes: ceux qui deviennent 
meilleurs en lecture chaque fois qu’ils lisent, et ceux qui ont commencé à prendre du 
retard et qui se démarqueront de plus en plus bon lecteurs. Tous les enseignants 
connaissent bien cet effet cumulatif selon lequel les élèves en difficulté prennent de plus 
en plus de retard par rapport aux autres. » 
Os alunos têm dificuldades ao nível da compreensão na leitura como o atestam os 
dados referenciados no nosso primeiro capítulo. Maria de Lourdes Dionísio de Sousa 
(1999:61) refere algumas das principais dificuldades: “ (…) situadas ao nível da 
compreensão da informação micro e macro-textual, isto é, dificuldades em fazer sentido 
com as palavras; em fazer sentido com unidades frásticas e textuais; em estabelecer 
relações locais entre essas unidades pela compreensão de mecanismos de coesão 
lexical e gramatical – relações anafóricas, conectores frásticos implícitos ou explícitos; 
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em compreender informação situacional implícita pelo recurso a quadros comuns; por fim, 
dificuldade em estabelecer relações entre partes de um texto (…) ”. 
Então colocamos duas questões: por que é que os alunos têm dificuldades em 
compreensão? Será que todas estas dificuldades são do mesmo tipo? 
E as respostas surgem-nos da investigação científica.  
Existe um manancial de operações cognitivas, que não são do mesmo tipo, nem 
do mesmo nível, pelas quais o aluno terá, forçosamente, de passar e ser estimulado.  
Muitas vezes, nas nossas práticas pedagógicas, fazemos o mesmo tipo de 
trabalho sem nos questionarmos sobre se não estaremos a cair na rotina: o mesmo tipo 
de perguntas, a mesma abordagem aos textos, os mesmos esquemas didácticos, a 
mesma metodologia de trabalho, a utilização quase sistemática dos manuais (há que os 
trabalhar senão os pais pensam que não fizemos nada!), de quando em vez uma 
fotocópia de textos… E persistimos na ideia de que fizemos o nosso melhor. 
Realmente fizemos o melhor que sabíamos. Efectivamente o realizámos. Só que 
isso não chega. Temos que saber mais, descobrir outros caminhos a percorrer, outras 
estratégias a experimentar.  
Nesta medida a investigação provou-nos que alguns caminhos percorridos 
estariam correctos, mas outros estavam aquém do que poderíamos realizar e oferecer a 
quem precisa deles: os nossos alunos! Neste sentido, o que descobrimos ou o que nos 
deu suporte científico para o que já fazíamos e para irmos mais além ao nível do trabalho 
com textos narrativos? 
As dificuldades, efectivamente, não são do mesmo tipo e há que estimular de 
diversas formas os alunos desta faixa etária.  
A este propósito Coirier, Gaonac’h e Passerault (1996:130 a 131) [fazendo 
referência à análise realizada em compreensão por Mouchon, Fayol e Gombert (1989)] 
sublinham que “(…) sur le rappel de récits illustrés par des enfants de 5 à 8 ans met en 
évidence la relation entre les types d’organisateurs mis en oeuvre et la structure narrative. 
Lorsqu’il y a un obstacle ou une complication dans la trame événementielle, la fréquence 
globale des connecteurs s’accroît. Mais à différents types de trame narrative vont 
correspondre différents types de connecteurs. Le ‘et’ caractérise un enchaînement banal, 
le ‘mais’ est utilisé lorsqu’il y a un obstacle statique, ‘soudain’ et ‘tout à coup’ soulignent 
un événement inattendu.» Os mesmos autores (Coirier et al., 1996 :131), ainda acerca 
desta temática, mencionam os resultados de Schneuwly: “ (…) ‘mais’ et ‘alors’ marquent 
les changements de thème et de locuteur dans les dialogues; ‘puis’ et ‘alors’ signalent les 
changements d’épisode dans la narration.»  
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Os alunos demonstram que não percepcionam os textos de uma forma proficiente 
e revelam dificuldades ao nível da passagem das diferentes categorias. Ora, se estas 
passagens de categoria estão relacionadas com os conectores atrás mencionados, será 
importante um trabalho em torno deles, ao nível da sua compreensão, localização e 
aplicação em textos escritos, para que os alunos os possam melhor compreender e, 
consequentemente, desenvolver a compreensão na leitura. 
Foi com os estudos de Piaget que se tentou provar a relação existente entre a 
capacidade de recepção dos contos e o grau de desenvolvimento das crianças, bem 
como com as operações mentais que os leitores infantis são capazes de realizar.  
Segundo Colomer (1998:70 a 71), durante as décadas de 60/70, com a divulgação 
da obra de Piaget, tentou-se fazer uma descrição dos processos mentais de construção 
de significado baseados num trabalho realizado através do jogo e da linguagem. Na 
década seguinte (80), privilegiou-se a ideia vigotskiana da importância do contexto social 
para um melhor desenvolvimento e conhecimento dos esquemas mentais. Denominaram-
na de “construtivismo social”. Estudar os processos em que se destacava a relação entre 
o pensamento e a linguagem tornou-se prioritário.  
Esta notoriedade sustém a nova orientação da investigação psicológica, que 
concebe a leitura como um processo não só de descodificação, mas também de 
compreensão e de interacção com o texto e que conduz ao estudo de formas narrativas 
por serem as primeiras com que o aluno se depara. Neste contexto a ficção literária e a 
interacção social passam a suscitar um interesse crescente para a psicologia cognitiva.  
Como sublinha Colomer (1998:69), “La influencia más interesante y poderosa en 
el campo de estudios de literatura infantil y juvenil proviene actualmente de la psicología 
cognitiva.” Vários foram os estudos realizados que se podem relacionar com a faixa etária 
alvo da nossa intervenção didáctica e que favorecem um melhor conhecimento das 
dificuldades por que passam as crianças na compreensão de textos narrativos. Dentre 
eles destacamos os de Michel Fayol (1981, 1985, 1992).  
Para este psicólogo (1981: 134) “(…) il faut attendre 8 ans pour que l’enfant 
parvienne à avoir une saisie globale de la narration. » Este conhecimento é fundamental 
para que o professor possa intervir adequadamente. Não se pode “pedir” a um aluno de 
seis anos o mesmo que a um aluno de 8 ou 10. Se possuirmos este tipo de 
conhecimento, poderemos contornar a situação e facilitar a vida ao aluno. 
A psicologia cognitiva aliada ao estudo da compreensão de textos narrativos 
refere-se às dificuldades manifestadas pelas crianças desta faixa etária relativamente à 
compreensão de textos narrativos. A este propósito, Fayol (1981 : 177) escreve : 
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«L’enfant de 6 à 10 ans est-il capable de percevoir qu’un événement quelconque adapté 
à son niveau cognitive se ramène à l’opposition de deux états – initial et final – reliés par 
une transformation.». Neste contexto, é importante que o professor, ao trabalhar textos 
narrativos com crianças desta idade, saiba que os alunos identificam dois estados : o 
inicial e o final. Com base neste dado poderá aprofundar a compreensão na leitura 
desses dois aspectos e investir noutros, procurando aprofundá-los: Problema e 
Peripécias. 
No entanto, o professor, ao trabalhar os acontecimentos e acções inclusos em 
textos narrativos, deve ter consciência de que « (…) une narration au lexique adapté et à 
épisode unique pose-t-elle à l’enfant de moins de 8 ans un problème d’extraction (…) : 
l’enfant ne comprend pas la « dilatation » d’un évènement, c'est-à-dire la possibilité 
qu’offre le langage de « construire » un fait en le scindant en éléments constitutifs plus ou 
mois détaillés sans pour autant perdre l’unité thématique et l’enfant ne s’avère pas 
sensible aux « cohéreurs » superficiels – articles, pronoms, formes verbales, etc…- qui, 
précisément, articulent en un tout des éléments linéairement concaténés. » (Fayol, 1985: 
134). Assim a consciência de que o aluno tem dificuldades ao nível da compreensão de 
pormenores da acção e de determinadas marcas superficiais que proporcionam coesão 
ao texto, obriga o professor a ter um maior cuidado no desenvolvimento e trabalho dos 
mesmos.  
Como salienta Fayol (1981 :192), « (…) l’ensemble des chercheurs s’accordent 
pour situer vers 8-9 ans l’accès aux extractions de thème, aux acceptations de résumés 
et aux rappels  organisés (…). Les problèmes se situeraient au niveau de la 
représentation de l’organisation des actions (…), c’est la maîtrise des marques de surface 
linguistique – cohéreurs, tenses, etc…- qui constitueraient le principal obstacle.»  
Esta ideia remete-nos para as dificuldades que os alunos experimentam ao lidar 
com relações de cariz lógico e causal expressas nos textos narrativos.  
Assim, é importante que o professor esteja alertado para esta situação e possa 
desenvolver nos seus alunos esta competência, trabalhando os acontecimentos da 
narrativa sob um ponto de vista lógico-causal: “Porque será que isto aconteceu? O que é 
que poderá acontecer a seguir?...”.  
Este tipo de trabalho, baseando-se em conhecimentos da psicologia cognitiva, terá 
como efeito uma melhor compreensão na leitura. Não poderemos estar à espera que a 
semente nasça sozinha, temos que a semear! 
Paralelamente, deveremos saber que nesta idade os alunos têm uma 
representação do mundo diferente da nossa e que para eles o nosso óbvio não é assim 
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tão claro e transparente. Falta-lhes ainda uma maturidade e experiência pessoal em lidar 
com situações lógicas e causais. Como sublinha Fayol (1981:136), «L’acquisition de la 
‘compétence narrative’ renvoie donc à la mise en place d’une représentation du monde 
dans laquelle les actions et les événements peuvent être traités globalement ou analysés 
en composantes constitutives. Dans ce dernier cas, les éléments isolés doivent à la fois 
disposer d’une certaine autonomie et s’articuler en un tout qui constitue le ‘fait’ 
superordonné objet de la narration.»  
Também Maria de Lurdes Magalhães (1997:595) se refere a estes aspectos, 
salientando que “A grande maioria dos estudos sobre este assunto tem incidido na 
compreensão e sugere que a tendência genética para o alcance desta competência se 
situa entre os 6 e os 8 anos de idade.” 
Constatamos, assim, que os alunos revelam dificuldades ao nível da compreensão 
na leitura de textos decorrentes de aspectos cognitivos maturacionais, isto é, ainda se 
estão a desenvolver e possuem uma perspectiva de percepção do mundo e da leitura 
diferente da dos adultos, mas que poderão ser desenvolvidas com propostas de trabalho 
que se adequem ao seu nível etário. Estas actividades deverão estar relacionadas com 
as suas principais dificuldades: relações lógico-causais e cronológicas (associadas às 
peripécias), identificação de marcas ao nível da superfície textual que os poderão ajudar 
a compreender melhor a lógica do discurso e respectivas coesão e coerência. 
 
2.2.2. Na produção escrita 
 
Le “produit récit” ne constitue donc pas un phénomène unitaire, sauf peut-être lorsque 
l’écrivain l’a « travaillé » pour effacer précisément les traces de l’activité énonciative. 
En règle générale, le texte obtenu constitue un amalgame de conduites discursives et 
narratives parfois difficiles à distinguer, mais que l’étude de la genèse met 
particulièrement bien en évidence. »Fayol (1985 :137) 
 
Cassany (2000: 32) refere que os textos são sistemas complexos de unidades 
linguísticas de diferentes níveis (parágrafos, orações, sintagmas, palavras), regras ou 
critérios de organização das mesmas (introdução, desenvolvimento, conclusão, tese-
argumento, causa-consequência, coordenação sujeito-verbo).  
Neste contexto, parece ser extremamente difícil que o aluno consiga redigir 
utilizando esta panóplia de regras!  
No entanto, se for realizado um trabalho concertado ao nível da escrita e da 
tipologia textual (neste caso concreto, centrado na estrutura da narrativa), é possível que 
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se melhore o desempenho dos alunos em produção escrita. Quando nos pedem para 
escrever, automaticamente refutamos: acerca de quê, para quem, com que intenção? 
É nesta linha que também devemos seguir com os nossos alunos. Não 
escrevemos da mesma forma um prospecto de divulgação para os pais (Encarregados de 
Educação) ou uma carta para um amigo. Também não escrevemos da mesma forma 
uma história, um relato de algo que nos aconteceu ou o relatório de uma experiência 
científica. 
É então necessário que os alunos percebam, porque o vivenciaram, o 
trabalharam, o produziram, que a narrativa tem características próprias e diferentes 
doutros tipos de texto. 
Experiências relatadas revelam que o domínio de algumas superstruturas textuais, 
como a da narrativa, é bastante precoce na criança. Fayol (1985:93) salienta que “ Le “ 
schéma” narratif semble donc, très tôt, opérationnel (…). » Mas tal não significa que não 
haja problemas, como o constatam estudos realizados. 
Maria de Lurdes Magalhães (1997:595), comparando os estudos científicos 
relativos à compreensão na leitura e à produção, frisa que “Quanto à produção, área 
muito menos divulgada, as pesquisas sugerem que a manifestação do domínio da 
estrutura canónica ocorre entre os 7/8 anos e os 11/12 anos sensivelmente.” 
Segundo Michel Fayol (1985: 81), aos sete anos, as crianças são capazes de 
distinguir um texto de um não texto, mas será necessário esperar até aos onze anos e 
meio para que as histórias sejam claramente delimitadas. O mesmo autor (Fayol, 1985: 
81) refere ainda que, mesmo por volta dos sete anos e meio, as crianças ainda produzem 
narrativas que se apresentam sob a forma de episódios incompletos (uma Peripécia 
aparece misturada com acções banais) ou de meras sequências temporais de acções 
(“Fomos a casa, comemos e depois deitámo-nos.”).  
Então, por que não facilitar e promover o desenvolvimento dos nossos alunos ao 
nível da produção escrita de textos narrativos, proporcionando-lhes, ao mesmo tempo, o 
contacto com a leitura de obras completas? 
Para Olívia Figueiredo (1994: 167), “ (…) no que concerne à génese da narrativa, 
verifica-se que a passagem da microestrutura (frase) à macroestrutura (texto) põe 
problemas que o aluno nunca poderá, por si só, resolver. Nesta perspectiva, há todo o 
interesse em preparar previamente o aluno para que disponha, antes do acto de 
escrever, de uma representação cognitiva já relativamente diferenciada do acontecimento 
a relatar.” 
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Assim, o trabalho em torno da estrutura da narrativa, das suas categorias e 
subcategorias, potenciará uma clarificação, junto do aluno, do que é necessário fazer, 
que informações é preciso seleccionar/produzir/localizar, o que se deve 
descrever/caracterizar, como avançar na sua produção, que expressões utilizar… Torna-
se evidente que ainda são muitas as informações que o aluno tem para gerir. Mas, agora, 
enquadrado numa estrutura da narrativa, o aluno já terá uma “bússola” para se orientar. 
Ele vai aprender/descobrir como funciona essa “bússola”. 
Na produção de textos narrativos, é essencial que o sujeito tenha conhecimento 
do que quer escrever, do que seleccionar de acordo com o que vai escrever. Assim Fayol 
(1985:131) sublinha que o aluno deve ter a representação mental dos princípios de 
organização das sequências de acções: “ (…) but – plan; raison – action; événement – 
conséquence; (…)”. O mesmo autor (Fayol, 1985:119) reforça a sua ideia de que o aluno 
na produção tem imensos aspectos a gerir quando refere que “Il lui faut (…) sélectionner 
un point de vue, “ dilater” le fait initial en éléments constitutifs, énoncer successivement 
les diverses composantes en suivant, sauf à rechercher un effet particulier, l’ordre 
chronologique de succession, tout cela en assurant simultanément une gestion 
macrostructurelle de sa narration : maintien de la continuité thématique, marquage du 
contraste cadre/complication – résolution, signalisation des éléments nouveaux. » 
Estamos, então, perante um quadro de grande complexidade e sobrecarga para o 
aluno. Esta gestão só poderá ser realizada e operacionalizada, se o aluno tiver uma 
representação mental da estrutura da narrativa.  
Fayol (1985: 120) parece partilhar desta concepção, quando escreve: “Et l’on 
conçoit, dès lors, la difficulté que présente l’acquisition da la compétence narrative et celle 
que pose sa mise en oeuvre chez l’adulte en compréhension comme en production.” 
Então, se o adulto revela dificuldades, como não as poderá revelar a criança ? 
Esta ideia remete-nos para a noção de coerência que o aluno deve apresentar nas 
suas produções escritas. A este propósito, Adam (1985: 118) refere que, para que um 
leitor compreenda um texto narrativo e não o percepcione como uma sequência 
incoerente de frases independentes, é necessário que ele possa identificar uma 
continuidade textual e construir uma isotopia comum às frases sucessivas.  
Se este princípio é válido para a leitura, também o será para a escrita.  
Assim, no que se refere à produção de textos narrativos, o aluno deverá redigir de 
acordo com o conteúdo do texto, mas também tendo em conta as diferentes categorias 
da estrutura da narrativa, gerindo os acontecimentos, as personagens, os locais e o 
tempo, para que não produza algo incoerente com o que já referiu anteriormente. 
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Paralelamente, o texto a produzir deverá ser coeso, isto é, “ (...) referencia as 
marcas linguísticas que traduzem, na superfície do texto, as inter-relações entre 
enunciados concatenados. Fenómenos como a anáfora (…), a repetição, a elipse, os 
conectores, as relações pressuposicionais, as marcas de tematização, integram a 
coesão.” (Pereira, 2000:71, citando Beaugrande e Dressler).  
No entanto, Fayol (1985 : 165) sublinha que  « (…) jusqu’à 8-9 ans, la cohésion 
intratextuelle reste si rare.» Neste sentido, será importante que um trabalho centrado na 
produção escrita de textos narrativos implicando o recurso ao conhecimento da estrutura 
da narrativa, contemple também a gestão das marcas de superfície textual que lhe estão 
associadas, de acordo com o nível etário do aluno. Se for alertado pelo professor e 
trabalhar nesse sentido, o aluno começa a aperceber-se dessas marcas de superfície e a 
aprender a geri-las no âmbito do processo de construção do texto. 
Será, então, importante trabalhar a interacção entre a leitura e a escrita. O aluno 
encontra estas marcas nas suas leituras e, posteriormente, irá utilizá-las nas suas 
produções. O inverso também será válido: a utilização dessas marcas em produções 
escritas poderá ajudá-lo a compreender melhor textos escritos em que elas apareçam! 
Acerca deste assunto, Fayol (1985:118) menciona que os conectores intervêm 
para assinalar a progressão da narrativa. Mas servirão, muitas vezes, para ajudar o aluno 
a delimitar e destrinçar as diferentes categorias, como salienta citando Bronckart et 
Schneuwly (Fayol, 1985 :117) : “Les connecteurs apparaissent comme des mots ayant 
perdu leur signification lexicale propre et susceptibles de spécifier certaines des relations 
structurales du texte».  
Os conectores estão, igualmente, relacionados com a ordenação lógica e 
cronológica da informação. Sabe-se que os alunos têm dificuldade em lidar com relações 
de causa-efeito. Para Colomer (1999:24): “A medida que crecen, aumenta su capacidad 
para establecer nexos causales entre las acciones, y son más capaces de ordenar lo que 
está ocurriendo (…) el interior de un esquema narrativo. Sin duda, este avance será más 
fácil para aquellos niños que han oído contar muchos cuentos y que han aprendido a 
tener en cuenta los acontecimientos de las páginas anteriores para atribuir un sentido a lo 
que está ocurriendo.”  
Ao longo desta secção deste capítulo, pensamos ter demonstrado a necessidade 
de um trabalho com os alunos em torno da estrutura da narrativa, das suas diferentes 
categorias, subcategorias, dos conectores, das relações lógico-causais e cronológicas, 
de uma melhor proficiência ao nível da coerência e coesão textual, para poderem 
melhorar o seu nível de produção escrita de textos narrativos, entre outros aspectos.  
 
 
72 
2.3. Importância da consciência metatextual associada à estrutura da narrativa 
Mas tal não basta. É também necessário que as actividades levadas a cabo em 
torno desses textos permitam ao aluno tomar consciência da sua estrutura e das 
características formais e linguísticas a elas associadas. 
É nossa convicção, apoiada pela investigação, de que a tomada de consciência da 
estrutura característica de um tipo de texto contribui para uma melhor compreensão e 
produção de textos dessa natureza. Ao pedirmos ao aluno que ele explicite o porquê de 
determinadas opções feitas no âmbito da compreensão e da produção de textos 
narrativos escritos, relativamente à sua orientação ao nível da estrutura da narrativa, 
esperamos que, para além de responder, vá reflectindo e desenvolvendo a sua 
capacidade de argumentação de acordo com o pretendido. 
Como refere Françoise Ropé (1998: 207) acerca da produção escrita, fazendo 
referência a Reuter, “La ‘prise de conscience’ des élèves à partir des règles qui régissent 
les textes, des règles qui régissent les genres va, dit-on, permettre une amélioration des 
compétences d’écriture repérée à partir de réécritures sucessives».  
Já Giasson (2004 :220, citando Pressley) refere, relativamente à compreensão na 
leitura, que, neste domínio, a metacognição se traduz por comportamentos como estar 
consciente de que se faz quando se lê, saber o que fazer face a dificuldades surgidas. 
Assim é importante incrementar esta capacidade no aluno, promover espaços de 
reflexão em que se apele para conhecimentos associados à estrutura da narrativa, para o 
desenvolvimento da capacidade de argumentação de acordo com a mesma. Ao explicitar 
o porquê de determinada resposta ou produção escrita relacionada com a narrativa, o 
aluno vai reflectindo sobre a sua estrutura, verbalizando essa reflexão e desenvolvendo a 
sua capacidade metacognitiva e, neste caso, metatextual.  
Cecília Goulart (2003:91) destaca que “As crianças, ao terem que organizar 
eventos e acções, controlar o fluxo de informações, o que inclui o controle de um 
universo de referências, entre outras coisas, são ‘forçadas’ a gerar recursos expressivos 
que dêem conta daquela complexidade. A necessária geração de recursos leva as 
crianças a uma intensa actividade linguística (…). Consequente à intensa actividade 
linguística, destaca-se o monitoramento da produção textual (…) ”. 
Ao realizar um trabalho em torno da estrutura da narrativa e das respectivas 
categorias, poder-se-á propor ao aluno, por exemplo, que explique por que é que 
introduziu/seleccionou determinadas personagens, desenhou determinados elementos 
para uma dada categoria e não outros. O aluno vai “crescendo” simultaneamente em 
termos de compreensão na leitura e produção escrita e aliando esse desenvolvimento a 
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uma postura mais consciente e reflectida relativamente à estrutura de um tipo de texto 
que estuda. Como refere Adam (citado por Bentolila et al, 1991:230), “La prise de 
conscience de la diversité et de l’hétérogénéité des écrits doit absolument guider 
l’enseignement de stratégies de lecture diversifiées et aussi adaptées que possible.»  
É necessário que se fomentem aprendizagens ligadas à aquisição e 
desenvolvimento de conhecimentos sobre a língua e da capacidade de reflexão e de 
explicitação sobre a estrutura da narrativa. Apesar destas actividades serem complexas e 
exigirem um grande nível de responsabilidade por parte dos alunos, é um trabalho 
passível de ser realizado. 
Neste nível etário, poderá ser adequada a utilização de diferentes modalidades de 
trabalho para que o mesmo se torne mais viável e os alunos consigam reflectir melhor. 
Poderemos, nesta medida, recorrer ao trabalho de pares, em pequeno grupo ou em 
grande grupo para os ajudar a reflectir sobre a estrutura da narrativa, os contos 
estudados, produzidos ou modificados. Sentir-se-ão mais seguros do que reflectindo 
sozinhos…  
Até porque, como salienta Cassany (2000:147), “En el plano cognitivo, tener que 
explicar algo que se há leído/escrito a outra persona exige una actividad cognitiva 
superior a la de hacer solo las mismas tareas escritas, sin poder explicarlo a nadie. 
Requiere una comprensión más profunda del texto, así como también la capacidad de 
saber reestructurar las ideas propias sobre el texto a partir del punto del outro.”  
No caso específico de explicitar uma consciência metatextual adquirida e 
desenvolvida, estas operações cognitivas tornam-se ainda mais complexas, porque, para 
além da explicitação relativamente à interpretação do texto, o aluno deverá explicitar o 
seu conhecimento relativamente à estrutura do mesmo e adaptar esse conhecimento ao 
conteúdo do que leu ou escreveu. 
Também Olívia Figueiredo (1994:165 e 166) aborda a importância da consciência 
relativamente à estrutura da narrativa: “Mas se, na sala de aula, estes aspectos não 
forem consciencializados e teorizados, os alunos dificilmente poderão levar a bom termo 
a tarefa pedida. É que um processo só se torna automático desde que conscientemente 
apreendido e aprendido. Caso contrário (…) traduzir-se-á na dificuldade em dominar os 
níveis de estruturação do texto.” 
Será, então, imprescindível que, além de realizar actividades centradas na 
compreensão na leitura e na produção escrita de textos narrativos, o aluno tenha espaço 
para reflectir acerca da estrutura do texto narrativo e seja levado a explicitar o porquê de 
determinadas opções. Essa explicitação é importante porque permite que: 
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? o aluno compreenda melhor o que está a fazer, porque está a fazer e o que 
quer fazer; 
? o professor detecte muito mais facilmente quais as dificuldades que o aluno 
está a sentir e quais os aspectos que ele consolidou. 
 
2.4. Contributo do estudo da estrutura da narrativa para uma nova didáctica da 
lecto-escrita 
 
 “(…) si la capacidad de escribir texto narrativo es relativamente precoz, esta 
capacidad se desarrolla con la enseñanza.” Dolz (2003: 91) 
 
Assim, as implicações didácticas para um estudo ao nível da narrativa são muitas 
e oriundas de vários quadrantes. É importante que o professor tenha esses 
conhecimentos para que possa compreender e gerir as dificuldades por que passam os 
seus alunos e, igualmente, tenta colmatá-las, desenvolvendo neles competências nos 
domínios da compreensão na leitura e da expressão escrita 
Neste contexto, é fundamental que o professor, ao trabalhar a narrativa, o faça de 
uma forma planeada, consciente e munido de um suporte teórico para que saiba quais os 
caminhos a percorrer, como os palmilhar e até onde poderá chegar com os seus alunos. 
Não somos apologistas de experiências e, muito menos, experiências avulsas! 
Paralelamente constatamos que a teoria, a investigação nos dão credibilidade para 
avançar e para ir mais além… 
A este propósito Cristina Manuela Sá (2004: 33) defende que “Na formação de 
professores para qualquer nível de ensino (inicial e contínua), cada vez mais se chama a 
atenção para a necessidade de reflectir sobre a sua prática pedagógica; sobre os seus 
objectivos e a sua relação com o projecto educativo (…), sobre as estratégias aplicadas 
na sala de aula e a sua adequação aos objectivos que se pretende atingir e ao público 
com quem cada professor trabalha; sobre os resultados obtidos e a forma de resolver as 
dificuldades detectadas.” 
Assim, munidos de alguma prática neste campo e do conhecimento decorrente da 
investigação realizada, avançamos para uma nova didáctica da lecto-escrita.  
Defendemos a ideia de que a leitura e a escrita não devem trabalhar de costas 
voltadas uma para a outra, mas sim interagirem numa perfeita simbiose. Acreditamos que 
nenhuma é mais importante do que a outra e que, se queremos alunos competentes ao 
nível da língua materna, isso só poderá acontecer se for realizado um trabalho articulado 
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entre as mesmas. É fundamental que as relações existam e que se perca a concepção 
de que ler e escrever são duas actividades antagónicas.  
Como salienta Brassart, citando Smith  (1998:119), “Lire n’est donc pas l’inverse 
d’écrire. Si écrire, c’est passer de la structure sémantique profonde à la surface 
linguistique, lire, ce n’est pas inversement passer des mots à la structure sémantique. Le 
lecteur comprend l’écrit en passant, comme le rédacteur, de la structure sémantique à la 
surface linguistique. Le lecteur anticipe les structures de surface possibles sur la base de 
ses propres connaissances, il donne voire impose du sens à l’écrit (…). » 
Nesta conformidade, a nova didáctica da lecto-escrita apelará para: 
? Actividades reais e com sentido para os alunos: os alunos devem vivenciar o 
trabalho, as actividades devem estar relacionadas com a sua realidade e não desfasadas 
dos seus interesses. Devem ser propostas acções que impliquem o aluno em actos 
verdadeiros ao nível da leitura e da escrita: livros motivantes, com conteúdos apelativos e 
diferentes, bem como propostas de produções escritas concretas e com destinatários 
reais (alunos, pequenos grupos, pares, escola, pais, família, comunidade…) 
? A atenção a dar aos conhecimentos anteriores do aluno, bem como ao seu 
perfil cognitivo: conciliar a prática pedagógica com a realidade do aluno e os 
conhecimentos a ela subjacentes. 
? A leitura e estudo de obras completas: estas permitem que o aluno percorra 
textos que não foram truncados do seu todo e que, desta forma, lhe aparecem como mais 
coerentes. Permitem, ainda, que a estrutura da narrativa seja mais visível na sua 
totalidade. Permitem ainda o contacto, desde cedo, com formas literárias e autores 
reconhecidos neste domínio. Convém desmistificar certas concepções, segundo as quais 
se deve guardar esse contacto com o universo do texto literário para mais tarde, tanto 
mais que há uma literatura dita infanto-juvenil. 
? O recurso a diferentes modalidades de trabalho: o aluno deve experienciar 
diversificados modos de trabalhar (grande grupo, pequeno grupo, pares, individual). 
Normalmente, no 1º Ciclo do Ensino Básico, recorre-se a duas únicas modalidades de 
trabalho: individual ou grande grupo. Segundo as novas correntes didácticas, é 
extremamente importante que o aluno interaja com outros alunos, o que se torna mais 
fácil em modalidades envolvendo o pequeno grupo e pares de alunos. Em contacto com 
os outros alunos, descobrirá novos aspectos, consolidará outros, reflectirá e terá que 
defender os seus pontos de vista. Ao realizar estas actividades, evoluirá, tornando-se 
muito mais consciente do que não sabe e do que sabe. 
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? A reflexão metatextual, tornando-se necessário criar espaços de meditação 
acerca de leituras feitas pelos alunos, produções da sua autoria, propondo uma reflexão 
acerca da estrutura da narrativa e direccionando-a para um aprofundamento da mesma. 
Ao nível da compreensão na leitura, parece também ser necessário fazer variar o 
nível de questões colocadas pelo professor, fomentar produção de questões pelos alunos 
(relacionadas com o texto em estudo), promover actividades que apelem para a 
capacidade de inferir, prever, antecipar, delimitar nos textos as categorias da narrativa 
trabalhadas. 
 No que se refere à produção escrita, é necessário realizar com os alunos 
actividades que os levem a saber onde procurar informação, seleccionar/produzir 
informação adequada e relevante a cada categoria da narrativa, produzir/identificar 
ilustrações de acordo com a estrutura, produzir/seleccionar de contos legendas de acordo 
com a ilustração, identificar/produzir expressões típicas da narrativa bem como 
determinados conectores, produzir textos extensos que possibilitem uma planificação, 
textualização e revisão. 
Uma das estratégias mais usuais ao nível do 1º CEB para avaliar a compreensão 
na leitura é o recurso a questões. Já nos referimos a elas no primeiro capítulo, mas 
precisamos, ainda, de aprofundar mais o seu estudo, agora relacionando-as com o 
estudo de textos narrativos. 
Giasson (2004:239) refere que o aluno da escola primária deve aprender a servir-
se da informação contida num texto para a poder utilizar. Com alunos de oito a dez anos, 
deve-se insistir, particularmente, na compreensão da questão e na construção das 
estratégias para responder às questões. Esta autora (2004:240) refere ainda que existem 
muitas formas de questionar os alunos: “ (…) cases à cocher; d’espaces à remplir, de 
mots ou de phrases à relier, de phrases à compléter. Les élèves doivent apprendre quel 
est le genre de réponse attendu compte tenu du type de question posé.»  
Bentolila et al. (1991: 24) acrescentam, ainda, outros tipos de questões: orais ou 
escritas. As escritas poderão ser: abertas, fechadas, de escolha múltipla e do tipo 
verdadeiro ou falso. Alertam ainda para o facto de que tanto as questões abertas como 
as fechadas poderão colocar problemas aos alunos na redacção das respectivas 
respostas: estes poderão ter compreendido o texto e não ter percebido a questão. Por 
esse motivo, estas questões deverão ser breves e desprovidas de ambiguidade.  
Constatamos, assim, que existe uma panóplia imensa de tipos de questões e que 
estas pressupõem operações cognitivas diferentes e que podem ser transpostas para um 
trabalho em torno da estrutura da narrativa.  
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Colomer et  al. (2003: 81) referem que “La interrogación de los textos también 
toma sentido concreto a través de la propuesta de discusiones orales, ya que la 
necesidad de argumentar y el contraste con la opinión de los demás hace razonar sobre 
la lectura y elaborar con más profundidad la interpretación propia.” Neste caso, as 
questões servem para uma discussão oral e uma possível melhoria da compreensão da 
leitura. Por outro lado, Giasson (2004: 282) refere que o uso de questões após a leitura 
de uma história pode chamar a atenção do aluno para a estrutura da narrativa. No 
entanto, para que tal aconteça, é necessário que as questões recapitulem a progressão 
lógica da história. O facto de se utilizar o esquema da narrativa como grelha para 
elaborar as questões incita os alunos a prestarem atenção aos elementos importantes da 
história. 
Mas as questões não servem só para sistematizar conhecimentos ou avaliar a 
compreensão na leitura. Colomer et al (2003: 81) referem que os questionários poderão 
servir de instrumentro de sensibilização ou guiar o aluno pelo texto: “ (…) perguntas 
previas que orientarán la lectura de los textos, así como cuestionarios que guían la 
lectura (…).”   
Para Adam (1985:41) “Lire3, c’est suivre les instructions d’un texte. C’est aussi, en 
amont, établir des relations entre des connaissances préalables et une expérience, 
nouvelle et, en aval, anticiper sur la base d’un savoir, pour vérifier ensuite pas à pas des 
hypothèses.»  
Assim, um outro aspecto em que se poderá utilizar a dialéctica estrutura da 
narrativa/compreensão na leitura para que ambas beneficiem será ao nível da activação 
da capacidade de previsão/antecipação. Nesta medida, é importante que se promova o 
uso de estratégias potenciadoras desta capacidade e que poderão corresponder à 
utilização do título do conto e das ilustrações que figuram na capa ou que acompanham o 
texto para antecipar o Problema, algumas Peripécias ou o Resultado da história.  
A este propósito, Giasson (2004: 226) especifica que os indícios a privilegiar para 
os textos narrativos deverão corresponder ao título e às ilustrações. Ainda relativamente 
a esta questão, a mesma autora (2000: 182) distingue entre prever (que corresponde à 
capacidade de utilizar indícios do texto) e adivinhar (o que pressupõe a ausência de 
indícios do texto e estimula a imaginação).  
Assim, ao desenvolver a capacidade de previsão dos alunos, fazendo-os utilizar o 
seu conhecimento sobre a estrutura da narrativa, estamos a contribuir para melhorar a 
sua compreensão na leitura, como sublinham Bentolila et al. (1991: 116): “Le lecteur qui 
                                                 
3 Nota do autor (Adam. 1985): "Au sens large: décoder, regarder un film, écouter une histoire." 
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anticipe ne s’arrête pas à chaque mot, ni à chaque phrase: sa pensée précède sa vision  
(…).» Coirier et al. (1996:104) escrevem: «Parce qu’un texte ‘ne dit pas tout’, le 
rétablissement inférentiel de l’information implicite constitue un processus capital de la 
compréhension. » 
Constatámos, também, no primeiro capítulo, a partir dos resultados das provas de 
aferição, que os alunos portugueses do 1º CEB portugueses revelam imensas 
dificuldades ao nível da capacidade de inferir.  
É, então, urgente que se trabalhe de modo a tentar colmatar essas lacunas.  
Ao nível da estrutura da narrativa, dever-se-ão escolher obras que permitam esse 
trabalho, isto é, obras que não digam tudo, mas que contenham indícios que facilitem a 
construção de informação pelos alunos e os deixem desenvolver esta capacidade. O 
professor deve estar muito atento a este aspecto, tanto ao nível da selecção das obras, 
como ao nível da organização e acompanhamento do trabalho. 
Imaginemos que, num conto em estudo, não é referido o local onde se passa a 
acção. Utilizando os seus conhecimentos sobre a estrutura da narrativa, o aluno sabe 
que esse aspecto deverá existir no conto. Assim, irá procurar ao longo do texto ou das 
ilustrações “pistas” que o poderão levar a inferir qual será o local da acção.  
Como refere Maria de Lourdes Dionísio de Sousa (1999: 67), deve-se “ (…) 
promover a reflexão sobre a informação implícita no texto pela actualização dos ‘não 
ditos’ de que o texto está entretecido, igualmente o espaço de iniciativa interpretativa que 
é dado aos leitores.” 
Cristina Manuela Sá (2004:21 e 22) reforça esta ideia: “É importante trabalhar 
estratégias de leitura com os seus alunos, a partir dos textos estudados na aula, através 
de actividades como: levar os alunos a formularem hipóteses sobre o sentido de um texto 
que vão ler e a confirmá-las ou corrigi-las, de acordo com a leitura feita (ou seja, de 
acordo com os dados fornecidos pelo próprio texto) ”. 
Quando se trabalha com alunos deste nível etário, o recurso às ilustrações 
também pode contribuir para o desenvolvimento de competências ao nível da 
compreensão.  
Sabemos que todos os alunos gostam de observar imagens. Muitas vezes, 
começam a leitura da história por aí. Aliás, iniciaram as suas primeiras leituras desde 
pequenos pela sua observação. Nesta medida, se realizarmos com os alunos actividades 
que os levem a descobrir qual/quais ilustrações estão de acordo com determinada 
categoria da estrutura da narrativa, se faltam ilustrações para alguma categoria, se as 
legendas correspondem às ilustrações, estaremos a contribuir para a melhoria da sua 
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compreensão na leitura de textos narrativos, recorrendo aos conhecimentos sobre a 
estrutura da narrativa que já possuem. 
Bentolila et  al (1991: 150) sublinham que “(…) lecture de l’image et lecture de 
l’écrit, bien que nécessitant un apprentissage spécifique, relèvent de la même démarche: 
la démarche d’exploration (…).» Também Giasson, (2004 : 305) aborda esta temática, 
salientando ser pertinente que o professor mostre aos alunos como a ilustração pode 
servir de apoio à compreensão do texto.  
Ainda relacionadas com as ilustrações, estão as legendas, que, muitas vezes, 
correspondem a frases retiradas do próprio texto da narrativa.  
Tendo em conta esta relação, Bentolila et al. (1991: 36) sugerem uma actividade 
que consiste em procurar a frase correspondente à ilustração.  
Uma outra estratégia a ter em conta na interacção estrutura da 
narrativa/compreensão na leitura será a de releitura.  
O aluno que possui conhecimentos sobre a estrutura da narrativa sabe em que 
categorias poderá encontrar determinadas informações que quer ou deve seleccionar. Se 
tiver que procurar algum acontecimento, alguma tentativa da personagem para encontrar 
uma solução para o problema não irá à procura na Situação Inicial, mas sim na parte do 
texto referente às Peripécias. Por outro lado, se estiver à procura de características da 
personagem principal, irá, provavelmente, começar pela Situação Inicial. Nesse sentido, o 
aluno irá reler só as partes do texto que lhe interessam para obter a informação que 
deseja. Paralelamente, a releitura poderá ajudá-lo a eliminar dúvidas que ainda tenha 
acerca da narrativa em estudo. Portanto, o conhecimento da estrutura da narrativa 
orienta-o na sua busca de informação. 
A tomada de notas poderá ser importante desde muito cedo, como o referem 
Bentolila et al. (1991:176): “La prise de notes revêt une importance particulière, tant au 
cours de la scolarité qu’au-delà.” É evidente que teremos de adaptar esta estratégia ao 
nível etário dos alunos com quem estamos a trabalhar e à natureza do texto narrativo. 
Durante a leitura do conto, os alunos poderão ir preenchendo um quadro relativo à 
estrutura da narrativa com informação retirada do texto em estudo. Posteriormente, 
poderão dialogar acerca da relevância das suas notas com os colegas. Com base nas 
mesmas, poderão produzir ilustrações para o conto ou construir uma nova versão deste. 
Poderão utilizar as notas relativas a todas as categorias da narrativa ou seleccionar 
apenas as relativas a uma determinada categoria.  
O recurso à tomada de notas no estudo de textos narrativos permite dar mais 
atenção ao texto e, assim, contribui para uma melhor compreensão na leitura, 
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desenvolvendo a capacidade de selecção de informação relevante e /ou adequada a 
determinada categoria. 
A selecção de informação relevante é extremamente difícil para os alunos desta 
idade. Sabem-no os investigadores e também o sabem os professores, habituados a que 
os alunos lhes forneçam respostas incompletas ou tão extensas e literais que a própria 
resposta se perde num oceano de palavras.  
Giasson (2004:243) refere que a maior parte dos problemas da formulação da 
resposta a uma questão sobre um texto provém da dificuldade que os alunos têm em 
decidir o que é que constitui informação necessária e suficiente para a construção da 
resposta.  
Assim é necessário que o professor fomente a selecção de informação relevante.  
E como o poderá fazê-lo?  
Ao trabalhar a estrutura da narrativa, poderá direccionar as questões/respostas 
relacionadas com o texto narrativo em estudo para determinadas 
categorias/subcategorias. Se colocar uma questão acerca da localização espacial, o 
aluno só poderá responder a essa questão. No entanto, as informações relativas à 
localização espacial poderão estar dispersas ao longo do texto. Nesse sentido, é 
necessário que o aluno se torne consciente das diferentes estratégias que poderá activar 
de acordo com a estrutura da narrativa e com a questão que é formulada, para procurar 
ao longo do texto toda a informação necessária…Mas, para que isso aconteça, ele tem 
que ser alertado e tem de ter trabalhado a esse nível! 
Giasson (2004:293) propõe uma actividade para melhorar a compreensão na 
leitura e que permite que os alunos se insiram muito melhor na estrutura da narrativa: 
dramatizar histórias. Esta actividade dá-nos uma oportunidade exemplar para 
desenvolver a compreensão da história e a apreensão do esquema da narrativa. Estamos 
a pensar em todos os aspectos da narrativa: selecção das personagens (principais, 
secundárias), caracterização (escolha de roupas e adereços), espaço e tempo 
(realização de cenários) e tratamento de toda a trama narrativa (Problema, Peripécias e 
Resultado).  
No entanto, ressalvamos que devemos ter cuidado ao nível da selecção de 
histórias, para que possam proporcionar estes aspectos: nem sempre é fácil dramatizar 
um conto com crianças e a percepção da estrutura da narrativa pode ser mais ou menos 
difícil, consoante o conto escolhido. 
Há ainda outros aspectos a ter em conta: escolha do(s) destinatário(s); divulgação 
(cartazes, rádio, elaboração de convites); treinos; leitura expressiva/dialogada, releitura. 
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As estratégias referidas até ao momento centram-se na estrutura textual. 
No entanto, torna-se forçoso seleccionar alguns elementos a serem trabalhados 
ao nível da superfície textual e que poderão ser importantes para uma melhor 
compreensão de textos narrativos e da sua estrutura. 
Os conectores são extremamente importantes para o desenvolvimento da 
compreensão na leitura, sendo, novamente, abordados ao nível da produção escrita. 
Sabe-se que ao nível do 1º CEB, os alunos revelam alguma dificuldade em lidar com 
estes elementos de ligação. No entanto, sob uma perspectiva da estrutura da narrativa, 
poder-se-á tornar mais fácil para a criança a compreensão dos mesmos. 
Existem conectores que se tornam de fácil compreensão, a partir do momento em 
que os alunos percebem a estrutura da narrativa, as respectivas categorias e são alvo de 
alguma propedêutica em relação aos mesmos. Os alunos identificam-nos no início de 
determinadas categorias como por exemplo a categoria do Problema: Mas, Contudo.  
Uma estratégia que pode surtir efeito é a que designámos por Palavras Pista. Aqui 
o aluno é orientado e motivado para procurar “as palavras que nos indicam algo” – 
conectores – ou algumas expressões típicas da narrativa: Há muito tempo atrás, 
Casaram e foram felizes… 
Como se pode constatar, muitas são as estratégias que estão em jogo para que o 
aluno melhore a sua proficiência ao nível da compreensão na leitura.  
Não basta afirmar que “os alunos não compreendem”, temos que perceber o 
porquê dessa dificuldade e diversificar estratégias que nos permitam solucionar os 
problemas identificados. 
Também ao nível da produção escrita, muitas estratégias e actividades podem 
proporcionar uma nova didáctica em torno da estrutura da narrativa e em prol de um 
desenvolvimento do aluno. 
Referimos anteriormente quais as categorias e subcategorias que seleccionámos 
para o nosso trabalho em torno da estrutura da narrativa e da sua utilização em 
actividades de compreensão na leitura e produção escrita. 
Assim, ao trabalhar a Situação Inicial, o aluno terá que ter em conta que nessa 
categoria existem sucbategorias a produzir/seleccionar: personagens (principais, 
secundárias) e sua caracterização e localização espácio-temporal da acção.  
Relativamente à categoria designada por Problema, o aluno deverá 
seleccionar/produzir um efectivo Problema. 
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Relativamente às Peripécias, o aluno deverá ter o cuidado de seleccionar/produzir 
acontecimentos relevantes e adequados para o seu trabalho, não olvidando as relações 
lógico-causais e cronológicas que condicionam o desenrolar dos mesmos. 
Finalmente, a última categoria (Resultado) deverá corresponder a um desfecho 
coerente com toda a trama narrativa.  
Esta será a “bússola” que os orientará, o seu suporte para um trabalho integrado e 
de interacção entre a leitura e a escrita.  
Sabemos que ninguém nasce ensinado e é evidente que os alunos não aprendem 
isto sozinhos! Para isso servem os professores, para os ensinar a caminhar, oferecer-
lhes uma cana para pescar ou, no nosso caso, uma bússola para os orientar! 
Paralelamente, o texto produzido deverá ser coeso, coerente com a cronologia e 
lógica dos acontecimentos.Para Cassany (2000:80), a coerência estabelece a fronteira 
entre os textos que o indivíduo percebe como bem elaborados, significativos e adaptados 
à situação e os que apresentam confusões, incongruências ou limitações. 
Já para o mesmo autor (2000:82), a noção de coesão refere-se ao conjunto de 
relações ou vínculos de significado que se estabelecem entre os diferentes elementos ou 
partes (palavras, orações) do texto e que permitem ao leitor interpretá-lo eficazmente.  
No entanto, Cassany (2000:84) ressalva que muitos autores denotam dificuldade 
em demarcar uma fronteira entre coesão e coerência dado que a primeira constitui 
somente a parte mais superficial ou visível da segunda. Na sua opinião (Cassany, 2000: 
84) sob um ponto de vista didáctico, a distinção entre coerência e coesão permite 
distinguir os aspectos globais ou macro do texto (construção do conteúdo, estrutura 
lógica, adaptação aos géneros) dos aspectos mais locais ou micro (anáforas gramaticais, 
semânticas e pragmáticas, marcadores discursivos). 
Uma estratégia que pode ser utilizada para trabalhar a sucessão lógica e 
cronológica é a referida por Cristina Manuela Sá (2004: 22): utilização de imagens que se 
referem ao texto em questão para realizar essas operações. Pode-se propor aos alunos 
para ordenarem as ilustrações do conto ou para as produzirem eles próprios de acordo 
com a progressão do mesmo. Paralelamente poderão existir situações de 
questionamento ao nível da lógica e da cronologia dos acontecimentos: Porque 
desenhaste em primeiro lugar essa imagem?... 
Trabalhando, a estrutura da narrativa ao nível da produção textual, poderemos 
recorrer a muitas estratégias diferentes, como se poderá constatar ao longo deste 
trabalho. Dentre elas, destacaremos algumas: produzir novos fins, novas Peripécias, 
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produzir questões de acordo com as categorias e dar-lhes resposta adequada, recontar 
por escrito… 
 A actividade de reconto poderá ser um instrumento de trabalho e um pólo de 
desenvolvimento extremamente importante. Para poder recontar, seja oralmente ou por 
escrito, o aluno tem que ter percebido o que contar, para além de ter que seleccionar a 
informação que pensa ser a mais relevante para o seu reconto. Para além disso, tem que 
estabelecer um fio condutor do seu reconto, a tal coerência que já foi referida 
anteriormente. Como salienta Giasson (2000:149) o reconto centra a atenção na 
reestruturação do texto, tornando o leitor mais activo, fornecendo, também, mais 
informações acerca da compreensão do lido do que a apreciação global sobre o texto 
feita pelos alunos. 
Neste contexto, o professor também tem acesso a aspectos decorrentes da leitura 
e da escrita: compreensão da leitura realizada e o nível de mestria da produção escrita. 
Giasson (2000: 151) refere que o reconto é pouco utilizado na escola, porque os 
professores pensam que os alunos têm dificuldade em realizar esta actividade. 
Relativamente à selecção/produção de informação relevante, chamamos a 
atenção para o facto de que, de acordo com estudos feitos, a selecção/produção de 
informação relevante é uma actividade difícil para sujeitos deste nível etário.  
Van Dijk (1999:221) refere que “La enorme complejidad de la estructura 
preposicional de un texto nos obliga a ordenarla y a aplicar determinados principios para 
las reducciones: debemos saber qué es lo más importante o relevante  de un texto, para 
que podamos siquiera entenderlo y para que más tarde, si fuera necesario, podamos 
recuperar precisamente esta información. “  
Neste contexto, ao trabalharmos a estrutura da narrativa com os nossos alunos, 
estamos a ajudá-los a recorrer aos seus conhecimentos sobre a organização do texto 
narrativo, para saber procurar a informação mais importante. 
Mas um trabalho ao nível da estrutura da narrativa deverá, similarmente, passar 
pela produção de textos extensos.  
Como ressaltam Olívia Figueiredo (1994: 168) e Daniel Cassany (2000:135 a 137), 
a redacção de um texto longo pressupõe que o sujeito desenvolva competência em três 
domínios: planificação, textualização e revisão.  
Cassany (2000: 137) salienta que, num texto curto, questões como a distribuição 
do conteúdo, a progressão temática, o uso de marcadores discursivos para organizar o 
texto não fazem sentido, porque o aluno não sente necessidade de se organizar. 
Inversamente, a produção de um texto longo obriga o aluno a utilizá-los. 
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Já nos referimos a estes domínios, mas vamos agora retomá-los, relacionando-os 
com a produção de textos narrativos apoiada em conhecimentos relativos à estrutura da 
narrativa: 
? Planificação: Composta por três etapas (Cassany, 2000:70): formular 
objectivos, gerar ideias e organizá-las.  
Ao formular os objectivos do texto, deve-se ter em conta a finalidade e o tipo de 
texto. Sendo a fase da conceptualização do plano, na narrativa, implica a escolha de 
elementos das categorias. O sujeito vai activar o esquema mental da estrutura da 
narrativa para o utilizar neste momento, recuperando da sua memória todo o tipo de 
dados que podem ser relevantes para este tipo de texto que pretende elaborar.  
Para Cassany (2000:70) é um processo complexo e os dados recuperados podem 
ser variados: ideias para incorporar ao conteúdo do texto, esquemas discursivos para 
copiar, técnicas de trabalho para utilizar. Por último os dados recuperados que surgiram 
de forma confusa vão ser organizados de acordo com os objectivos idealizados. 
? Textualização: Consiste na elaboração de produtos linguísticos a partir de 
representações internas. Cassany (2000:72) refere que tanto os dados empíricos como o 
modelo teórico de Hayes relatam dados parecidos: a produção realiza-se por partes ou 
episódios delimitados; a elaboração de significado é independente da sintaxe, porque se 
redigem frases sem haver determinado o seu valor semântico; que a produção de cada 
parte redigida necessita da solicitação dos dados provenientes da memória a longo 
prazo, o processamento dos mesmos na memória de trabalho ou a avaliação continuada 
de cada possível forma de verbalização do conteúdo.  
Assim, esta fase abarcará não só operações como a organização do texto ao nível 
lógico e cronológico dos acontecimentos narrados, a introdução e desenvolvimento das 
categorias e subcategorias trabalhadas, a coesão, a coerência entre as categorias, as 
descrições, a caracterização dos espaços, das personagens e do tempo, a selecção/ ou 
produção de informação relevante, bem como a pontuação, os organizadores textuais, 
entre os quais os conectores, muitas das quais serão retiradas da memória a longo 
prazo. Para Cassany (2000:72) estes dados demonstram a complexidade da tarefa de 
textualização. 
? Revisão: poderá ser realizada em qualquer das etapas acima descritas. Esta 
fase provocará no aluno um processo de paragem, de releitura do que fez, tentando 
avaliar/conciliar se o que produziu está conforme o que queria referir, se não é 
incoerente. Paralelamente, o aluno tem o poder de reagir ao texto, modificando-o ou 
melhorando-o a todos os níveis.  
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A estrutura da narrativa e o seu conhecimento são, também, nesta fase o suporte 
e a bússola que guiarão o aluno na sua escrita, mas sem nunca o travarem no seu 
percurso. Conforme se verificou, não é fácil escrever, mas também não é irrealizável. O 
professor deve munir-se de conhecimentos, objectivos e traçar um plano de acção, para, 
com estes instrumentos, poder incrementar e desenvolver nos seus alunos a produção de 
escritos, em vez de esperar que a escrita aconteça só porque pediu aos alunos para 
escreverem… 
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CAPÍTULO 3 – Metodologia de investigação 
 
3.1. Caracterização do estudo 
Pretendíamos desenvolver um projecto que, aliando a teoria à prática, contribuísse 
para que os nossos alunos melhorassem o seu desempenho ao nível da lecto-escrita. 
Paralelamente, desejávamos melhorar a nossa prática pedagógica, pois esta será 
sempre um factor determinante no desenvolvimento dos alunos.  
Como escreve Isabel Alarcão (2001:144): “É tempo de reordenar a realidade, mas 
também de nos reordenarmos como corpo de investigadores, difusores do conhecimento 
e interventores na acção.”  
Os caminhos da investigação-acção pareceram-nos ser, assim, os que 
almejávamos, até porque, segundo Oliveira et al. (2004:29), “A investigação-acção 
orienta-se claramente para o desenvolvimento de acções de conhecimento-intervenção 
nos sistemas sociais, com o objectivo de provocar mudanças durante as tentativas de 
encontrar respostas para os problemas dos grupos e da comunidade.” Neste contexto, ao 
implementarmos o nosso estudo, buscávamos a mudança/melhoria ao nível da 
compreensão na leitura e da produção escrita de textos narrativos por parte dos nossos 
alunos, bem como descobrir possíveis respostas para as dificuldades detectadas. 
Moreira (2001:39) salienta que uma investigação-acção de tipo crítico será uma 
extensão do papel do professor, podendo e devendo ser parte integrante do trabalho 
profissional do mesmo, dado que inclui a reflexão crítica sobre a profissão, com o 
objectivo de melhorar o desempenho do profissional.  
Este era, também, o nosso intuito. Não pretendíamos “largar” os nossos alunos, 
mas sim trabalhar com eles, a par deles, promovendo um maior desenvolvimento ao nível 
das vertentes atrás mencionadas. Paralelamente, este estudo exigia-nos que 
reflectíssemos sobre a nossa prática pedagógica, baseando-nos na investigação 
científica por nós pesquisada. Assim, uníamos o útil ao agradável! 
Os estudos deste tipo seguem determinados vectores. 
Iniciam-se a partir da identificação de uma necessidade de mudança de práticas 
lectivas, como já referimos. Têm um carácter interventivo, actuando sobre a prática, com 
a pretensão de contribuir para a sua melhoria. Tal como dizem Bogdan e Biklen 
(1994:294), o seu lema é: “Acção para a mudança”. 
Têm uma preocupação temática, isto é, partem de um tema curricular. No nosso 
caso, partimos da Língua Portuguesa, mais especificamente ao nível da compreensão na 
leitura e da produção escrita de textos narrativos. 
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De acordo com Lessard-Hébert (1996:27), “A escolha e a definição da 
necessidade ou da situação problemática particular, cuja evolução desejam provocar, não 
devem ser feitas com ligeireza”.  
No caso do nosso estudo, a escolha do problema não foi feita de forma aleatória 
ou pensada de ânimo leve. Como referimos no primeiro capítulo desta dissertação, têm 
sido detectadas sérias dificuldades ao nível desta área curricular no 1º Ciclo do Ensino 
Básico. Esta era, também, a percepção que possuíamos, com base numa experiência 
profissional de duas décadas.  
A investigação-acção lida com um problema específico, isto é, com uma 
determinada situação e pressupõe a aplicação dos resultados a curto prazo. Silva 
(1996:187, citando Ducros e Finkelstein) diz-nos que ”Inovar é abandonar práticas e 
rotinas, quer dizer privar-se de práticas seguras e securizantes”. Desejávamos, também, 
abandonar práticas e rotinas ou prosseguir com algumas e experimentar outras novas.  
Contudo, não o queríamos fazer sem um suporte teórico, porque não somos 
apologistas de experiências mal fundamentadas. Assim, optar por um estudo de 
investigação-acção proporcionava-nos a oportunidade de alterar as nossas rotinas, mas 
de uma forma fundamentada. Estes estudos exigem envolvimento dos alunos, já que se 
pretende desenvolver práticas que potenciem melhoras nestes. A este propósito, Barbier 
(1996:156) escreve: “Verifica-se, de uma maneira geral, que o produto de uma acção é 
muito mais utilizado quando os seus verdadeiros destinatários (…) participam na sua 
concepção.” No nosso caso, os alunos envolveram-se no trabalho, aderindo de uma 
forma estimuladora a todas as actividades propostas.  
Neste estudo, participaram a professora investigadora e 21 alunos de uma turma 
do 2º ano de escolaridade de uma escola do 1º Ciclo do Ensino Básico da cidade de 
Aveiro, pela qual era responsável. 
Os estudos de investigação-acção são eminentemente práticos, debruçando-se 
sobre situações reais e não hipotéticas. Também esta era uma vertente da investigação-
acção que nós desejávamos concretizar no nosso estudo: aliar a prática (trabalhar com 
os alunos) à teoria. Moreira (2001:40, citando Nunnan) comenta: “Centra-se nas 
preocupações e interesses imediatos dos professores.” Geralmente, podem ser 
realizados pelo próprio professor, já que, como diz Moreira (2001:40, citando Nunnan), 
”Pela sua natureza (…) adequa-se à prática quotidiana do professor.” Neste contexto, 
este assume o duplo papel de professor e investigador. 
Os investigadores que recorrem à investigação-acção são exaustivos na busca de 
materiais de documentação. Segundo Bogdan e Biklen (1994: 298), “ (…) Se todos os 
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investigadores tentam documentar as suas posições de forma consistente, o investigador 
da investigação-acção tem, além disso, de sugerir recomendações para a mudança.” 
Esta será a nossa derradeira tarefa: a de propor alterações ou sugerir novas práticas. 
Neste contexto as nossas questões investigativas foram: 
- Como se operacionaliza a consciência da estrutura narrativa em alunos do 1º 
Ciclo do Ensino Básico? 
- De que modo essa consciência promove o desenvolvimento de competências de 
compreensão na leitura e de expressão escrita? 
Aproveitamos para relembrar os objectivos do nosso estudo: 
- Conceber, implementar e avaliar estratégias de ensino/aprendizagem para o 1º 
Ciclo do Ensino Básico orientadas:  
• para uma melhor apreensão da estrutura do texto narrativo, 
• para o recurso a esse conhecimento na compreensão na leitura e na produção 
escrita de textos narrativos. 
- Com base nos resultados da experiência de investigação-acção desenvolvida, 
apresentar algumas sugestões pedagógico-didácticas para o desenvolvimento de 
competências de compreensão na leitura e de produção escrita de textos narrativos em 
alunos do 1º Ciclo do Ensino Básico a partir do trabalho em torno da estrutura da 
narrativa. 
 
3.2. A intervenção didáctica 
 
3.2.1. Sua planificação 
Para planificar a nossa intervenção didáctica, recorremos ao relatório de um 
projecto coordenado por Emília Amor (2004) e centrado na exploração da interacção 
leitura-escrita no processo de ensino-aprendizagem da língua portuguesa. 
O Quadro 1, relativo à planificação da intervenção didáctica, apresentado em 
seguida, foi construído com base nessa obra e sintetiza as linhas orientadoras da 
intervenção didáctica que levámos a cabo junto de alunos do 2º Ano. 
 
 
 
 
 
 90
 
 
 
Q
ua
dr
o 
1 
– 
PL
A
N
IF
IC
A
Ç
Ã
O
 D
A
 IN
TE
R
VE
N
Ç
Ã
O
 D
ID
Á
C
TI
C
A
 
 Co
m
pe
tê
n
ci
as
 a
 
de
se
nv
ol
v
er
  
D
es
em
pe
nh
o 
do
s 
al
un
os
 a
 a
tin
gi
r 
Pr
oc
es
so
s 
– 
Se
qu
ên
ci
as
-ti
po
 
A
ct
iv
id
ad
es
 
M
at
er
ia
l 
M
od
 d
e 
Tr
ab
al
ho
 
C
om
pr
e
en
sã
o/
 
R
ec
ep
çã
o 
or
al
 
                 Pr
od
uç
ã
o 
or
al
 
    
 Ap
ro
pr
ia
r-
se
 d
o 
ob
je
ct
o 
nu
cl
ea
r d
a 
na
rr
at
iv
a:
 
- 
Id
en
tif
ic
ar
 
e 
ca
ra
ct
er
iz
ar
 
1.
 P
er
so
na
ge
ns
 
2.
 E
sp
aç
os
 
3.
 A
co
nt
ec
im
en
to
s 
- 
Lo
ca
liz
ar
 a
s 
ac
çõ
es
 n
o 
te
m
po
 
- 
E
st
ab
el
ec
er
 
or
de
ns
 
en
tre
 
el
as
 
(d
e 
te
m
po
, 
ca
us
a-
ef
ei
to
, e
tc
.) 
- 
Id
en
tif
ic
ar
 
es
qu
em
as
 
na
rra
tiv
os
 s
im
pl
es
. 
   - 
R
ec
on
ta
r, 
co
m
 o
u 
se
m
 
ap
oi
o,
 n
ar
ra
tiv
as
 o
uv
id
as
 
ou
 li
da
s.
 
    
R
ec
ep
çã
o 
do
 o
ra
l: 
- 
E
nq
ua
dr
am
en
to
 
do
 
te
xt
o 
qu
e 
va
i 
se
r 
ou
vi
do
; 
id
en
tif
ic
aç
ão
 d
o 
co
nt
ex
to
 o
u 
do
 d
om
ín
io
 c
ul
tu
ra
l 
em
 
qu
e 
se
 in
se
re
; m
ob
ili
za
çã
o 
de
 c
on
he
ci
m
en
to
s 
pr
év
io
s;
 
fo
rm
ul
aç
ão
 d
e 
ex
pe
ct
at
iv
as
; 
- 
Id
en
tif
ic
aç
ão
 e
 e
st
ab
el
ec
im
en
to
 d
e 
re
la
çõ
es
 e
nt
re
 
un
id
ad
es
 e
 m
ar
ca
s 
lin
gu
ís
tic
as
-d
is
cu
rs
iv
as
 (
pr
os
ód
ia
, 
en
to
aç
ão
, 
pa
us
as
 e
nt
re
 u
ni
da
de
s 
si
nt
ác
tic
as
, 
et
c.
) 
e 
ca
te
go
ria
s 
se
m
ân
tic
as
 e
 p
ra
gm
át
ic
as
, t
en
do
 e
m
 v
is
ta
 a
 
fo
rm
ul
aç
ão
 d
e 
hi
pó
te
se
s 
– 
co
ns
tru
çã
o 
pr
og
re
ss
iv
a 
do
 
se
nt
id
o 
e 
a 
de
te
cç
ão
 d
e 
in
te
nç
ão
 c
om
un
ic
at
iv
a.
 
- 
V
er
ifi
ca
çã
o 
da
s 
hi
pó
te
se
s 
de
 s
en
tid
o 
fo
rm
ul
ad
as
 e
 
re
vi
sã
o,
 s
e 
ne
ce
ss
ár
io
, d
es
sa
s 
hi
pó
te
se
s;
 
- D
ed
uç
ão
 d
o 
se
nt
id
o 
gl
ob
al
 d
o 
te
xt
o;
 
- 
S
is
te
m
at
iz
aç
ão
 d
e 
ap
re
nd
iz
ag
en
s,
 t
en
do
 e
m
 v
is
ta
 a
 
m
el
ho
ria
 d
e 
de
se
m
pe
nh
os
. 
 Pr
od
uç
ão
 o
ra
l 
- 
E
nq
ua
dr
am
en
to
 
de
 
te
xt
os
 
lid
os
 
ou
 
ou
vi
do
s;
 
id
en
tif
ic
aç
ão
 d
o 
co
nt
ex
to
 o
u 
do
 d
om
ín
io
 c
ul
tu
ra
l 
em
 
qu
e 
se
 
in
se
re
m
; 
m
ob
ili
za
çã
o 
de
 
co
nh
ec
im
en
to
s 
pr
év
io
s;
 fo
rm
ul
aç
ão
 d
e 
ex
pe
ct
at
iv
as
; 
- 
Id
en
tif
ic
aç
ão
 e
 e
st
ab
el
ec
im
en
to
 d
e 
re
la
çõ
es
 e
nt
re
 
? 
A
ud
iç
ão
 d
os
 c
on
to
s 
em
 e
st
ud
o 
ou
 
de
 
te
xt
os
 
pr
od
uz
id
os
 
po
r 
al
un
os
 
ap
re
se
nt
ad
os
 c
om
 r
ec
ur
so
 a
 v
ár
io
s 
m
ei
os
 
(fa
nt
oc
he
s,
 
gr
av
aç
ão
 
áu
di
o,
 
le
itu
ra
 e
m
 v
oz
 a
lta
). 
 
                  
 
? 
R
ec
on
to
 o
ra
l d
os
 c
on
to
s.
 
 ? 
D
iá
lo
go
 
pa
ra
 
co
m
pr
ee
ns
ão
 
do
s 
co
nt
os
 e
st
ud
ad
os
 n
as
 a
ul
as
. 
C
on
to
s:
 
 C
om
o 
se
 
fa
z 
co
r-d
e-
la
ra
nj
a:
 
A
nt
ón
io
 
To
rr
ad
o 
(1
º C
) 
A
 B
ru
xa
 V
as
so
ur
in
ha
: J
os
é 
Jo
rg
e 
Le
tri
a 
(2
º C
) 
O
 u
rs
o 
e 
a 
fo
rm
ig
a:
 L
uí
sa
 
D
uc
la
 S
oa
re
s 
(3
º C
) 
               
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
                      G
ra
nd
e 
gr
up
o/
 
P
eq
ue
no
 
gr
up
o/
 
P
ar
es
 
 
 
 
91
 
               C
om
pr
e
en
sã
o 
es
cr
ita
 
                   
                  - A
pr
op
ria
r-
se
 d
o 
ob
je
ct
o 
nu
cl
ea
r d
a 
na
rr
at
iv
a 
? 
Id
en
tif
ic
ar
 
e 
ca
ra
ct
er
iz
ar
: 
(1
) 
P
er
so
na
ge
ns
 
(2
) 
E
sp
aç
os
 
(3
) 
A
co
nt
ec
im
en
t
os
 
? 
Lo
ca
liz
ar
 a
s 
ac
çõ
es
 
no
 te
m
po
 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
re
la
çõ
es
 e
nt
re
 e
la
s 
(d
e 
te
m
po
, 
ca
us
a-
ef
ei
to
, 
et
c.
) 
- 
Id
en
tif
ic
ar
 
es
qu
em
as
 
na
rra
tiv
os
 s
im
pl
es
. 
            
un
id
ad
es
 e
 m
ar
ca
s 
lin
gu
ís
tic
as
-d
is
cu
rs
iv
as
 (
pr
os
ód
ia
, 
en
to
aç
ão
, 
pa
us
as
 e
nt
re
 u
ni
da
de
s 
si
nt
ác
tic
as
, 
et
c.
) 
e 
ca
te
go
ria
s 
se
m
ân
tic
as
 e
 p
ra
gm
át
ic
as
, t
en
do
 e
m
 v
is
ta
 a
 
fo
rm
ul
aç
ão
 d
e 
hi
pó
te
se
s 
– 
co
ns
tru
çã
o 
pr
og
re
ss
iv
a 
do
 
se
nt
id
o 
e 
a 
de
te
cç
ão
 d
e 
in
te
nç
ão
 c
om
un
ic
at
iv
a.
 
 - 
E
la
bo
ra
çã
o 
da
s 
hi
pó
te
se
s 
de
 s
en
tid
o 
fo
rm
ul
ad
as
 e
 
re
vi
sã
o,
 s
e 
ne
ce
ss
ár
io
, d
es
sa
s 
hi
pó
te
se
s;
 
- 
S
is
te
m
at
iz
aç
ão
 d
e 
ap
re
nd
iz
ag
en
s,
 t
en
do
 e
m
 v
is
ta
 a
 
m
el
ho
ria
 d
e 
de
se
m
pe
nh
os
. 
 R
ec
ep
çã
o 
do
 e
sc
rit
o 
- 
E
nq
ua
dr
am
en
to
 
do
 
te
xt
o 
qu
e 
va
i 
se
r 
lid
o:
 
id
en
tif
ic
aç
ão
 d
o 
co
nt
ex
to
 e
 d
o 
do
m
ín
io
 c
ul
tu
ra
l e
m
 q
ue
 
se
 i
ns
er
e;
 m
ob
ili
za
çã
o 
de
 c
on
he
ci
m
en
to
s 
pr
év
io
s 
e 
se
le
cç
ão
 
de
 
es
tra
té
gi
as
 
de
 
le
itu
ra
s 
(s
eg
un
do
 
pr
oc
es
so
s 
as
ce
nd
en
te
s 
e 
de
sc
en
de
nt
es
) 
- 
Id
en
tif
ic
aç
ão
 e
 e
st
ab
el
ec
im
en
to
 d
e 
re
la
çõ
es
 e
nt
re
 a
s 
un
id
ad
es
 e
 m
ar
ca
s 
lin
gu
ís
tic
as
- t
ex
tu
ai
s:
 
? 
m
ic
ro
(lo
ca
is
) 
? 
m
ac
ro
(g
lo
ba
is
) 
te
nd
o 
em
 v
is
ta
 a
 f
or
m
ul
aç
ão
 d
e 
hi
pó
te
se
s 
co
ns
tru
çã
o 
pr
og
re
ss
iv
a 
do
 s
en
tid
o 
– 
e 
a 
de
te
cç
ão
 d
e 
in
te
nç
ão
 
co
m
un
ic
at
iv
a 
su
bj
ac
en
te
. 
- 
V
er
ifi
ca
çã
o 
da
 h
ip
ót
es
es
 d
e 
se
nt
id
o 
fo
rm
ul
ad
as
 e
 
re
vi
sã
o,
 s
e 
ne
ce
ss
ár
io
, d
es
sa
s 
hi
pó
te
se
s.
 
   ? 
C
om
pa
ra
çã
o 
en
tre
 
te
xt
os
 
pr
od
uz
id
os
 
pe
lo
s 
al
un
os
 
e 
te
xt
os
 
es
tu
da
do
s 
na
 a
ul
a.
 
  ? 
A
ct
iv
id
ad
es
 
de
 
re
fle
xã
o 
m
et
al
in
gu
ís
tic
a 
so
br
e 
a 
es
tru
tu
ra
 d
a 
na
rr
at
iv
a 
e 
as
 re
sp
ec
tiv
as
 c
at
eg
or
ia
s.
  
 ? 
Le
itu
ra
 
(e
m
 
vo
z 
al
ta
 
e 
le
itu
ra
 
si
le
nc
io
sa
) 
de
 t
ex
to
s 
es
tu
da
do
s 
na
 a
ul
a 
e 
de
 te
xt
os
 p
ro
du
zi
do
s 
pe
lo
s 
al
un
os
. 
      ? 
To
m
ad
a 
de
 
no
ta
s 
du
ra
nt
e 
a 
ap
re
se
nt
aç
ão
 d
e 
te
xt
os
 e
st
ud
ad
os
 n
a 
au
la
. 
 ? 
Fo
rm
ul
aç
ão
 
de
 
hi
pó
te
se
s 
so
br
e 
te
xt
os
 e
st
ud
ad
os
 n
a 
au
la
 a
 p
ar
tir
 d
e 
el
em
en
to
s 
ap
re
se
nt
ad
os
 
(tí
tu
lo
 
do
 
co
nt
o,
 p
os
te
r a
lu
si
vo
 a
o 
co
nt
o)
. 
 ? 
C
om
pa
ra
çã
o 
en
tre
 
te
xt
os
 
pr
od
uz
id
os
 
pe
lo
s 
al
un
os
 
e 
te
xt
os
 
                    Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 1
  
Fi
ch
a 
3º
 C
 –
 1
 
     Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 2
 e
 3
 
 
                    G
ra
nd
e 
gr
up
o 
        In
di
vi
du
al
 
             P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
 
 92
                                      
                                              
- 
D
ed
uç
ão
 d
o 
se
nt
id
o 
gl
ob
al
 d
o 
te
xt
o.
 
  - 
S
is
te
m
at
iz
aç
ão
 d
e 
ap
re
nd
iz
ag
en
s,
 t
en
do
 e
m
 v
is
ta
 a
 
m
el
ho
ria
 d
e 
de
se
m
pe
nh
os
. 
                              
es
tu
da
do
s 
na
 a
ul
a.
 
 ? 
R
ea
liz
aç
ão
 d
e 
ex
er
cí
ci
os
 r
el
at
iv
os
 
à 
id
en
tif
ic
aç
ão
 d
a 
es
tru
tu
ra
 d
a 
na
rr
at
iv
a 
no
 c
on
to
 e
m
 e
st
ud
o:
 
 - 
id
en
tif
ic
aç
ão
 
da
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 
na
rr
at
iv
a 
a 
pa
rti
r 
de
 d
iv
er
so
s 
m
at
er
ia
is
 
(b
lo
co
s 
do
 te
xt
o 
do
 c
on
to
, i
lu
st
ra
çõ
es
 d
o 
co
nt
o,
 re
co
nt
os
 e
sc
rit
os
 d
os
 a
lu
no
s…
). 
  - 
pr
ee
nc
hi
m
en
to
 d
e 
la
cu
na
s 
nu
m
 t
ex
to
 
es
cr
ito
 re
la
tiv
o 
ao
 c
on
to
 e
m
 e
st
ud
o;
 
 -p
re
en
ch
im
en
to
 
de
 
um
 
es
qu
em
a 
re
la
tiv
o 
à 
es
tru
tu
ra
 d
o 
co
nt
o(
s)
; 
 -id
en
tif
ic
aç
ão
 
de
 
pa
la
vr
as
-p
is
ta
 
re
la
ci
on
ad
as
 
co
m
 
a 
de
lim
ita
çã
o 
do
s 
di
fe
re
nt
es
 
el
em
en
to
s 
da
 
es
tru
tu
ra
 
da
 
na
rr
at
iv
a 
nu
m
 
co
nt
o 
es
tu
da
do
 
/ 
de
te
cç
ão
 
de
 
pa
la
vr
as
/e
xp
re
ss
õe
s 
co
m
un
s 
a 
co
nt
os
 e
 p
re
en
ch
im
en
to
 d
e 
um
a 
fic
ha
 (m
ar
ca
do
re
s 
te
xt
ua
is
); 
-e
la
bo
ra
çã
o 
de
 q
ue
st
õe
s 
so
br
e 
pa
rte
s 
     Fi
ch
as
 1
º C
 –
 2
, 3
,4
 e
 7
 
Fi
ch
as
 4
º C
 –
 6
.1
 a
 6
.6
  
     Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 8
  
 Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 3
 
Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 9
 
Fi
ch
a 
3º
 C
 –
 6
 
Fi
ch
a 
4º
 C
 –
 7
 
 Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 9
 
Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 1
1 
       Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 5
 
Fi
ch
as
 2
º C
 –
 6
.1
 e
 6
.2
 
 
        P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
      P
ar
es
 
 P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
P
ar
es
 
In
di
vi
du
al
 
P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
  P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
           P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
P
eq
ue
no
 
 
 
93
 
                             Ex
pr
es
s
ão
 
es
cr
ita
 
  
                                    - 
R
ec
on
ta
r, 
co
m
 o
u 
se
m
 
ap
oi
o 
(te
xt
ua
l, 
vi
su
al
…
), 
na
rr
at
iv
as
 
ou
vi
da
s 
ou
 
lid
as
; 
  -O
pe
ra
r 
ex
pa
ns
õe
s 
e 
                  P
ro
du
çã
o 
es
cr
ita
 
- 
P
la
ni
fic
aç
ão
 d
o 
te
xt
o 
a 
pr
od
uz
ir,
 t
en
do
 e
m
 c
on
ta
 a
 
in
te
nç
ão
 e
 a
 s
itu
aç
ão
 d
e 
co
m
un
ic
aç
ão
, o
 d
es
tin
at
ár
io
, 
a 
m
od
al
id
ad
e 
e 
o 
co
nt
eú
do
 d
a 
na
rr
at
iv
a,
 r
ec
ur
so
 a
 
ap
re
nd
iz
ag
en
s 
an
te
rio
re
s;
 
do
 c
on
to
 e
m
 e
st
ud
o;
 
  -r
es
po
st
a 
po
r 
es
cr
ito
 a
 q
ue
st
õe
s 
so
br
e 
pa
rte
s 
do
 c
on
to
 e
m
 e
st
ud
o 
-p
ro
du
çã
o 
de
 il
us
tra
çõ
es
 p
ar
a 
pa
rte
s 
do
 
co
nt
o 
em
 e
st
ud
o;
 
 -p
re
en
ch
im
en
to
 d
e 
gr
áf
ic
os
 r
el
at
iv
os
 à
 
es
tru
tu
ra
 d
o 
co
nt
o 
em
 e
st
ud
o;
 
 -s
el
ec
çã
o 
de
 e
le
m
en
to
s 
do
 t
ex
to
 p
ar
a 
le
ge
nd
ar
/p
ar
a 
pr
od
uz
ir 
ilu
st
ra
çõ
es
; 
 -i
lu
st
ra
çã
o 
de
 c
on
to
s 
es
tu
da
do
s 
na
 a
ul
a 
ou
 p
ro
du
zi
do
s 
pe
lo
s 
al
un
os
 
-p
re
en
ch
im
en
to
 
de
 
um
a 
fic
ha
 
de
 
in
te
rp
re
ta
çã
o 
so
br
e 
o 
co
nt
o 
em
 e
st
ud
o.
 
? 
A
ct
iv
id
ad
es
 
de
 
re
fle
xã
o 
m
et
al
in
gu
ís
tic
a 
so
br
e 
a 
es
tru
tu
ra
 
da
 
na
rr
at
iv
a 
e 
as
 
re
sp
ec
tiv
as
 
ca
te
go
ria
s 
(ju
st
ifi
ca
çã
o 
da
s 
op
çõ
es
 to
m
ad
as
): 
 ? 
P
ro
du
çã
o 
de
 u
m
 t
ex
to
 b
as
ea
do
 n
a 
ap
re
se
nt
aç
ão
 d
a 
ca
pa
 d
o 
co
nt
o 
e 
do
 
tít
ul
o.
 
? 
R
ec
on
to
 e
sc
rit
o 
do
 c
on
to
. 
  Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 6
 
Fi
ch
as
 2
º C
 –
 7
.1
 e
 7
.2
 
 Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 7
 
 Fi
ch
a 
3º
 C
 –
 2
 
  Fi
ch
a 
4º
 C
 –
 7
 
  Fi
ch
as
 4
º C
 –
 6
.1
 a
 6
.6
 
 Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 8
 
  Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 3
 
Fi
ch
a1
º C
 –
 4
   
Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 1
0 
Fi
ch
a 
4º
 C
 –
 5
 
    Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 1
 
   Fi
ch
a 
3 
º C
 –
 4
 
gr
up
o 
   P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
   P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
 In
di
vi
du
al
 
    P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
  P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
 P
ar
es
 
   P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
P
ar
es
 
P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
    In
di
vi
du
al
 
     P
eq
ue
no
 
 
 94
 
va
ria
çõ
es
 
nu
m
a 
na
rra
tiv
a 
(e
x:
 
1ª
/ 
3ª
 
pe
ss
oa
; 
al
te
ra
r 
op
çõ
es
 
da
s 
pe
rs
on
ag
en
s,
 
de
sf
ec
ho
s,
 
lu
ga
re
s,
 
m
om
en
to
s)
; 
- C
ria
r n
ar
ra
tiv
as
 c
om
 o
u 
se
m
 
in
st
ru
çõ
es
 
de
 
pr
od
uç
ão
, 
as
se
gu
ra
nd
o 
a 
co
er
ên
ci
a 
e 
a 
pr
od
uç
ão
 te
m
át
ic
a 
- R
eg
ul
aç
ão
 in
te
rm
éd
ia
; 
- R
ee
sc
rit
a 
(lo
ca
l, 
ou
 g
lo
ba
l, 
se
 n
ec
es
sá
ria
); 
- A
va
lia
çã
o 
do
s 
re
su
lta
do
s 
ob
tid
os
; 
- E
st
ra
té
gi
as
 d
e 
au
to
-c
or
re
cç
ão
; 
- 
S
is
te
m
at
iz
aç
ão
 d
e 
ap
re
nd
iz
ag
en
s,
 t
en
do
 e
m
 v
is
ta
 a
 
m
el
ho
ria
 d
e 
de
se
m
pe
nh
os
. 
? 
E
la
bo
ra
çã
o 
de
 
um
a 
ba
nd
a 
de
se
nh
ad
a 
al
us
iv
a 
ao
 c
on
to
. 
? 
E
la
bo
ra
çã
o,
 
po
r 
es
cr
ito
, 
de
 
no
va
s 
P
er
ip
éc
ia
s 
e 
de
 n
ov
os
 
R
es
ul
ta
do
s 
pa
ra
 
o 
co
nt
o 
em
 
es
tu
do
. 
? 
P
la
ni
fic
aç
ão
 d
e 
pa
rte
s 
do
 c
on
to
 
a 
es
cr
ev
er
. 
? 
E
la
bo
ra
çã
o 
de
 u
m
 n
ov
o 
co
nt
o,
 
se
gu
in
do
 
o 
m
od
el
o 
do
s 
es
tu
da
do
s 
na
 a
ul
a.
 
Fi
ch
as
 2
 º 
C
 –
 3
.1
 a
 3
.4
 
  Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 4
 
Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 5
 
   Fi
ch
a 
4º
 C
 –
 2
 e
 3
 
  Fi
ch
as
 4
º C
 –
 4
.1
 a
 4
.5
 
  
gr
up
o 
    P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
     G
ra
nd
e 
gr
up
o 
   G
ra
nd
e 
gr
up
o/
 
P
eq
ue
no
 
gr
up
o 
 
    
      
 
 
95
Como se pode verificar através da observação deste quadro, destacam-se três 
grandes planos que estiveram na base da concepção da nossa intervenção didáctica: 
- Competências a desenvolver nos alunos e desempenho a atingir por estes 
Estes aspectos são contemplados nas duas primeiras colunas do Quadro 1, 
designadas por “Competências a desenvolver” e “Desempenho dos alunos a atingir”. 
Numa intervenção didáctica na área de Língua Portuguesa, é impossível 
restringirmos o trabalho a determinadas competências. De facto, no âmbito do processo 
de ensino-aprendizagem de uma língua, é impossível estabelecer barreiras estanques 
entre as competências a desenvolver nos alunos. Ao planificarmos a nossa intervenção 
didáctica, tínhamos consciência desse facto e, por isso, incluímos, nos documentos com 
ela relacionados, outras competências (Compreensão e Produção Oral) para além 
daquelas para cujo desenvolvimento ela estava especificamente orientada (Compreensão 
e Produção Escrita). 
No entanto, de acordo com os objectivos e questões de investigação formulados 
para o nosso estudo, na análise dos dados só contemplámos os aspectos relativos à 
Compreensão e Produção Escrita.  
Assim, pretendíamos que os nossos alunos desenvolvessem competências ao 
nível de uma melhor compreensão e produção de textos narrativos escritos. Ao nível do 
desempenho dos alunos, esperávamos que fossem capazes de recorrer a conhecimento 
sobre a estrutura da narrativa para realizar com êxito tarefas centradas na compreensão 
na leitura e na produção escrita de textos narrativos. 
- Opções pedagógico-didácticas realizadas no âmbito da intervenção 
didáctica 
Estes aspectos são contemplados nas colunas do Quadro 1, designadas por 
“Processos/Sequências-tipo”, “Actividades”, “Material” e Modo de trabalho”. 
Como se pode constatar pela observação deste quadro, as estratégias foram 
diversas porque diversas eram as competências a atingir.  
As opções pedagógico-didácticas por nós assumidas decorreram sobretudo dos 
fundamentos por nós pesquisados e referidos no segundo capítulo desta dissertação.  
O desenvolvimento da consciência metatextual ligada à estrutura da narrativa teve 
como principal suporte actividades centradas no desenvolvimento de competências em 
compreensão na leitura e em produção escrita. 
No que diz respeito à compreensão na leitura, recorreu-se à leitura silenciosa e 
em voz alta, à tomada de notas durante a leitura em voz alta de textos narrativos 
estudados na aula, à formulação de hipóteses sobre textos narrativos estudados (feita a 
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partir de elementos apresentados pelo professor), a actividades centradas na 
identificação das categorias da narrativa a partir de diversos materiais (blocos do texto do 
conto, ilustrações do conto, recontos escritos feitos pelos alunos…), a actividades 
centradas na identificação da estrutura da narrativa no conto em estudo (preenchimento 
de textos com lacunas e de esquemas e gráficos, identificação de palavras-pista 
relacionadas com a delimitação das diferentes categorias, elaboração de questões sobre 
o conto e de repostas a essas questões, produção de ilustrações, ficha de compreensão 
do conto em estudo). 
 No que se refere à expressão escrita, recorreu-se a actividades como a 
elaboração do reconto escrito de um dos contos estudados na aula, a produção escrita 
de novas Peripécias e de novos Resultados para um conto em estudo, a elaboração de 
uma banda desenhada alusiva a um conto estudado, a planificação de partes de um 
conto original a ser escrito pelos próprios alunos e a redacção do texto do referido conto. 
As modalidades de trabalho seleccionadas para a operacionalização da 
intervenção foram quatro: grande grupo, pequeno grupo, pares e individual. Esta opção 
de trabalho será mais aprofundada em 3.2.4. 
Relativamente ao material seleccionado ou produzido abordá-lo-emos em 3.2.2 e 
3.2.3. 
 
3.2.2 Selecção dos contos estudados  
Desde que começámos a idealizar a intervenção didáctica que tínhamos uma 
convicção: a pertinência de trabalhar obras completas em detrimento de excertos das 
mesmas. Não que tenhamos nada contra o uso de excertos (também os utilizamos na 
nossa prática pedagógica), mas porque sentíamos que esta opção se adequava melhor a 
um trabalho deste teor.  
A propósito da selecção de obras completas, Giasson (2004:105) escreve : “(…) 
on peut reprocher aux manuels de lecture de ne présenter que des textes courts ou des 
extraits de textes qui ne sont pas représentatifs des textes véritables.» 
Também Dumortier e Plazanet (1990:14) sublinham, referindo-se à escolha entre 
obras e textos, que “(…) vaut bien entendu pour le récit complet, non pour le fragment, 
non pour le “morceau choisi”. L’extrait, fût-il judicieusement élu, bien découpé, présenté in 
extenso, est, nous semble-t-il, voué à ne jouer que son rôle scolaire de prétexte à 
l’analyse.» 
A nossa opção por textos completos justificava-se também pela necessidade de 
trabalhar a estrutura da narrativa: esta só pode estar patente em narrativas completas. 
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Por outro lado, como refere Giasson (2004: 107), na escola, os alunos estão 
pouco habituados a trabalhar obras de autor, pelo que julgam que elas só servem para 
distrair, para ocupar o tempo ou ler quando o seu trabalho acaba. Trabalhar contos 
completos com os nossos alunos seria uma forma de alterar estas suas concepções.  
Posteriormente, o Plano Nacional de Leitura lançado pelo Ministério de Educação 
(cf. Capítulo 1) veio dar-nos razão quanto à opção por obras completas em detrimento de 
excertos das mesmas. 
Tomada esta decisão e tendo em conta o facto de que pretendíamos estudar três 
contos (um por cada momento da nossa intervenção didáctica), iniciámos o processo de 
selecção dos mesmos, que obedeceu a certos requisitos. 
Num primeiro momento, consultámos a lista de narrativas aconselhadas para 
crianças dos 6 aos 9 anos apresentada por Glória Bastos (1999:141 a 148), numa obra 
consagrada à literatura infantil. 
De seguida, recorremos a bibliotecas, livrarias e colecções pessoais, na tentativa 
de encontrar três contos que fossem ao encontro dos nossos objectivos. Deveriam 
apresentar as seguintes características: i) constituir uma boa amostra da estrutura da 
narrativa, perceptível para crianças a frequentar o 2º Ano de Escolaridade; ii) 
corresponder a géneros diferentes dentro do conto de autor; iii) ser apelativos para 
alunos desta faixa etária.  
Giasson (2004:278) defende que “Les élèves ont besoin d’être en contact avec 
des textes variés pour apprendre à apprécier la littérature. Chaque type de texte apporte 
une contribution qui lui est propre. Par exemple, les contes sont intéressants en ce qu’ils 
favorisent la compréhension de ce qu’est une intrigue, les histoires réalistes permettent 
aux élèves de s’identifier aux personnages, les histoires fantastiques contribuent à garder 
l’imagination en éveil (…). »  
Assim seria importante que as obras utilizadas na nossa intervenção didáctica 
fossem de géneros diferentes. 
Para além disto, era necessário que as mesmas não fossem muito extensas, 
porque os nossos alunos estavam a iniciar um 2º Ano de Escolaridade, isto é, ainda se 
encontravam numa fase de iniciação/consolidação da leitura. 
Finalmente, optámos por três obras de autores e conteúdos diferentes, 
seguidamente referidas de acordo com a ordem em que se sucedem na nossa 
intervenção didáctica: 
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1. Como se faz cor-de-laranja, de António Torrado e João Machado (ilustrador): 
trata-se de um conto que faz alusão a factos que podem ser relacionados com o 
quotidiano do aluno;  
2. A Bruxa Vassourinha, da autoria de José Jorge Letria e João Lemos 
(ilustrador): trata-se de um conto em que intervêm elementos do maravilhoso; 
3. O Urso e a Formiga, de Luísa Ducla Soares e Paul Driver (ilustrador): é um 
conto de animais, que podemos relacionar com as tradicionais fábulas. 
Feita a selecção, contactámos os autores e ilustradores, para que nos dessem 
autorização para utilizarmos os seus textos no nosso estudo, recorrendo aos editores 
respectivos e à Sociedade Portuguesa de Autores como mediadores. 
Apenas conseguimos obter a autorização de dois autores (António Torrado e José 
Jorge Letria), de um ilustrador (João Machado) e de uma editora (Edições ASA). Nunca 
conseguimos contactar os restantes, por não termos tido acesso ao seu endereço. 
No entanto, a Sociedade Portuguesa de Autores remeteu-nos para o artigo 75º 
dos seus estatutos, no qual é explícito poderem ser trabalhadas obras ao nível da 
investigação científica e sem fins comerciais. Logo, estávamos enquadrados na 
legislação e poderíamos continuar. 
 
3.2.3. Produção de materiais de apoio à intervenção didáctica  
Este aspecto do nosso trabalho foi norteado por fundamentos teóricos retirados de 
obras consultadas (por exemplo: Giasson, 2000, 2004; Sá, 2004) e por princípios práticos 
decorrentes da nossa própria experiência de ensino e do nosso conhecimento dos alunos 
nele envolvidos (já que também os tínhamos acompanhado no 1º Ano). 
No que concerne ao material didáctico utilizado, destacamos um pela sua 
importância para a intervenção e por ter acompanhado os alunos até ao final da mesma: 
o cartaz relativo às categorias da narrativa (vd. Anexo 1).  
Deste cartaz, constavam as quatro categorias da narrativa a serem trabalhadas 
com os alunos: Situação Inicial, Problema, Peripécias e Resultado (cf. Capítulo 2). Após 
uma abordagem das mesmas e das respectivas subcategorias, no final da primeira 
sessão, os alunos reflectiram e procuraram em blocos de texto (previamente fornecidos e 
misturados) a definição que melhor correspondia a cada categoria.  
Assim, o cartaz elaborado pelos alunos apresentava as seguintes informações 
sobre a estrutura da narrativa: 
? Situação Inicial:  
o Quem é a personagem principal? 
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o Quais são as personagens secundárias? 
o Como são as personagens? 
o Quando é que se passa a acção? 
o Onde é que se passa a acção? 
? Problema: Problema ou dificuldade aparecem e fazem com que a personagem 
aja (Um dia, bruscamente…) 
? Peripécias: Esforços e acções da personagem para encontrar um novo 
equilíbrio – encontra obstáculos… 
? Resultado: É o Resultados dos esforços da personagem principal 
Relativamente ao restante material utilizado ao longo da nossa intervenção 
didáctica (fichas de trabalho propostas aos alunos), poderá ser observado em anexo. No 
entanto, realçamos que as fichas com que os alunos trabalharam tiveram como base 
actividades centradas na compreensão na leitura e produção escrita recorrendo a 
conhecimento sobre a estrutura da narrativa.  
A título de exemplo, já que produzimos numerosos materiais para apoio ao 
trabalho realizado no âmbito da nossa intervenção didáctica e que se poderia tornar 
fastidiosa a apresentação de todos esses materiais, referiremos uma ficha (Ficha 2º C – 
9), remetendo o leitor para a observação da totalidade nos anexos desta dissertação. 
Esta ficha foi baseada numa actividade proposta por Giasson (2004:284) e relaciona-se 
com o desenvolvimento de competências em compreensão na leitura. Assim, com esta 
ficha, pretendíamos levar a criança a preencher um esquema relativo à estrutura da 
narrativa e, consequentemente, às quatro categorias trabalhadas (incluindo as 
subcategorias associadas à Situação inicial). 
 
3.2.4. Modalidades de trabalho adoptadas 
De acordo com as indicações apresentadas no Quadro 1, optámos por quatro 
modalidades de trabalho distintas, tendo em conta os objectivos da nossa intervenção 
didáctica: 
1. Grande grupo: Esta modalidade de trabalho promove o debate geral, o saber 
defender ideias, rebater e justificar opções, o saber escutar, mesmo quando não se 
participa, o aprender com os colegas, o reaplicar conhecimentos e o integrar 
conhecimentos novos nos já adquiridos. Luísa Álvares Pereira e Flora Azevedo (2005:88) 
referem, ainda, que o trabalho em grande grupo é útil “ (...) para estabelecer os objectivos 
de trabalho a realizar, para organizar as tarefas e para pôr em comum os aspectos 
trabalhados (...).” 
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2. Pequeno grupo: Para além de favorecer a reflexão sobre os conhecimentos 
adquiridos, bem como a sua sistematização e reorganização, o trabalho em pequeno 
grupo fomenta a verificação de ideias e propicia a intervenção de todos os alunos, 
mesmo os mais inibidos e que têm dificuldade em falar ou justificar opções perante o 
grande grupo. Para Courtney Cazden (1990:173) “Investigações recentes sugerem dois 
argumentos diferentes sobre o valor de estimular as formas de colaboração (…). Em 
primeiro lugar, estudos (…) mostram que as crianças naturalmente querem trabalhar e 
falar com as outras crianças, de tal forma que há um valor motivacional poderoso em 
permitir que isto aconteça de uma maneira cuidadosamente planeada. Em segundo lugar, 
as discussões dos psicólogos soviéticos, especialmente a obra de Vygotsky, 
complementam as ideias de Piaget ao sugerir valores cognitivos potenciais neste tipo de 
intercâmbio.” 
3. Pares: Ao interagirem com outros elementos de níveis próximos, isto é, com 
os colegas, os alunos situam-se, segundo a perspectiva de Vygotsky, na zona de 
desenvolvimento potencial. Para Barbeiro (2003:145), “ (…) as soluções encontradas por 
colegas orientam o aluno no percurso a seguir, tendo por base o que não sabe fazer e 
que não será muito distante do ponto em que se encontram os colegas.” Nesta medida, 
será importante utilizar esta metodologia de trabalho. 
4. Individual: O trabalho individual possibilita que cada aluno medite sobre o que 
aprendeu e sobre o que vai fazer, sem necessidade de estar a justificar-se perante o 
outro, sem receber ajuda ou ajudar. 
Os pequenos grupos e os pares foram constituídos antes de se dar início à 
intervenção didáctica. Nunca foram alterados até ao final da mesma, para poderem ser 
realizadas comparações ao nível da evolução dos mesmos no âmbito da análise dos 
dados. 
 
3.3. Sua implementação 
Nesta intervenção didáctica, participaram 21 alunos de uma turma do 2º ano de 
escolaridade do 1º Ciclo do Ensino Básico de uma escola do Agrupamento de Escolas de 
Aveiro. Trata-se de uma escola citadina (Escola da Glória), frequentada por 340 alunos, 
distribuídos por 14 turmas.  
Aquando da implementação da intervenção didáctica, a turma que nela participou 
encontrava-se a iniciar o 2º ano de escolaridade. 
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A intervenção didáctica decorreu na sala de aulas da professora/investigadora e 
dos respectivos alunos. Esta intervenção didáctica foi integrada no horário e no currículo 
dos alunos. 
No início do ano lectivo, foi pedida autorização ao Agrupamento e aos 
Encarregados de Educação para a realização da intervenção didáctica. 
A intervenção decorreu entre 2 de Novembro e 6 de Dezembro de 2005.  
Ocupou vinte sessões de trabalho, com uma duração compreendida entre 40 a 
120 minutos, tendo em conta as actividades a realizar e os objectivos a atingir com os 
alunos (Anexo 2).  
As sessões ocupadas pela intervenção didáctica, foram distribuídas por vários 
momentos, organizados da seguinte forma: 
? Momento inicial da intervenção, consagrado ao estudo do primeiro conto (1º C 
Como se faz cor-de-laranja), compreendendo quatro sessões (que decorreram de 2 a 7 
de Novembro de 2005); 
? Momento intermédio da intervenção, consagrado ao estudo do segundo conto 
(2º C A Bruxa Vassourinha), incluindo quatro sessões (que decorreram entre 9 a 14 de 
Novembro de 2005); 
? Momento final da intervenção, consagrado ao estudo do terceiro conto (3º C O 
urso e a formiga), feito ao longo de quatro sessões (que decorreram entre 16 a 21 de 
Novembro de 2005), e à produção do quarto conto (4º C - escrito pelos próprios alunos e 
intitulado Os dois amigos), ocupando oito sessões (que decorreram entre 23 de 
Novembro a 6 de Dezembro de 2005). 
Esta opção da divisão da intervenção em três momentos está relacionada, 
essencialmente, com dois factores: 1) passagem de um conto a outro; 2) necessidade de 
retomar o trabalho realizado na etapa anterior para consolidar conhecimentos e 
aprofundar as competências desenvolvidas. 
A partir deste momento, vamos adoptar designações para os diversos contos 
estudados que têm em conta a sua ordem de aparecimento na intervenção didáctica: 1º - 
C, 2º – C, 3º – C e 4º – C. 
Apesar de nunca terem realizado este género de trabalho e de se encontrarem 
num processo de consolidação da leitura e da escrita, os alunos aderiram de forma 
entusiástica e empenhada a todas as actividades que lhe forem sendo propostas. De tal 
forma que, no ano lectivo seguinte (2006/2007), pediram à professora (novamente a 
responsável por este estudo) para continuarem a trabalhar com contos completos e 
redigirem um novo conto original, o que foi muito gratificante. No momento da redacção 
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desta dissertação, já concluíram o trabalho de leitura de três obras e redigiram um 
original. 
 
3.4. Sua avaliação 
À semelhança do que aconteceu para a planificação da intervenção didáctica, foi 
também elaborado um quadro relativo à avaliação da mesma, inspirado no relatório do 
projecto coordenado por Emília Amor (2005), já anteriormente referido.  
Trata-se do Quadro 2, apresentado na folha seguinte. 
Como se poderá verificar pela observação do mesmo, no decurso desta 
intervenção didáctica, procedeu-se à avaliação do desempenho dos alunos em função de 
competências a desenvolver por estes em Compreensão escrita, Expressão escrita e 
Consciência da estrutura da narrativa.  
Por conseguinte, para cada competência a desenvolver foi seleccionado um 
determinado desempenho que os alunos deveriam manifestar. 
A capacidade de manifestar esse desempenho foi avaliada através de fichas, que 
os alunos foram realizando ao longo da intervenção didáctica, no âmbito das actividades 
que lhe foram sendo propostas. Essas fichas são referidas na coluna designada por 
“Material analisado” e figuram nos anexos (Anexo 3) desta dissertação. 
A caracterização do desempenho dos alunos, manifestado em cada uma destas 
fichas, foi feita a partir de listas de verificação. Essas listas de verificação são referidas na 
coluna designada por “Instrumentos de avaliação”. 
É de salientar que, como se pode verificar a partir do Quadro 2, nesta avaliação, 
também foram considerados os vários momentos em que a intervenção didáctica foi 
dividida. 
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3.4.1. A recolha dos dados 
Em estudos em que se recorre a uma metodologia de investigação-acção, o 
processo de avaliação da intervenção didáctica coincide com o de análise e interpretação 
dos dados, que são recolhidos ao longo da mesma. 
Como se poderá verificar através da observação do Quadro 2, relativo à avaliação 
da intervenção didáctica, os dados a analisar foram recolhidos a partir das fichas 
realizadas pelos alunos. 
A selecção dos dados a serem recolhidos foi feita tendo em conta três vectores: 
1. Um relacionado com a natureza das competências a desenvolver nos alunos 
no decurso da intervenção didáctica: Compreensão escrita, Produção escrita e 
Consciência metatextual. Os dados relativos a estas diferentes competências foram 
analisados separadamente. 
2. Um outro centrado no momento da intervenção: Momento inicial, Momento 
intermédio e Momento final. Estes dados também foram analisados separadamente, para 
cada uma das competências consideradas. 
3. Um terceiro tendo em conta as modalidades de trabalho adoptadas ao longo 
da intervenção didáctica: em grande grupo, em pequeno grupo, aos pares e Individual. 
Estes dados foram analisados conjuntamente. 
No entanto, é de referir que não foi fácil estabelecer a correspondência entre cada 
ficha e as competências a serem analisadas. Por conseguinte, houve situações em que a 
mesma ficha permitiu recolher vários tipos de dados a serem analisados em contextos 
diferentes. 
Estes dados foram sendo recolhidos ao longo das vinte sessões da intervenção 
didáctica sendo somente analisados no final da mesma. 
 
3.4.2. A análise dos dados 
 
3.4.2.1. Técnicas de análise dos dados 
O nosso estudo é de natureza qualitativa.  
Segundo Costa e Paixão (2004:92), citando Laurence Bardin, a análise qualitativa 
identifica-se com um conjunto de “ (…) técnicas de análise das comunicações visando 
obter por procedimentos sistemáticos (…) de descrição do conteúdo das mensagens, 
indicadores (…) que permitam a inferência de conhecimentos relativos às condições de 
produção/recepção (…) destas mensagens”. 
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Segundo Pardal e Correia (1995:17), a análise qualitativa “privilegia, na análise, o 
caso singular e operações que não impliquem quantificação e medida.” 
No estudo que levámos a cabo, a adopção de uma abordagem de cariz qualitativo 
prende-se com o facto de esta nos parecer a mais adequada à especificidade do 
problema identificado, bem como às hipóteses colocadas e aos objectivos que 
pretendíamos alcançar. 
Para Bogdan e Biklen (1994:47 a 50), a investigação qualitativa possui cinco 
características: 
- a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o 
instrumento principal; 
- é descritiva; 
- os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que 
simplesmente pelos resultados ou produtos; 
- os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma 
indutiva; 
- o significado é de importância vital. 
Assim a análise qualitativa dos dados recolhidos foi realizada com base em 
parâmetros de natureza processual. 
Contudo, na análise dos nossos dados, também necessitámos de utilizar o método 
quantitativo. Por isso, também recorremos à análise estatística. Os dados decorrentes 
desta análise são apresentados sob a forma de gráficos. 
De acordo com Bogdan e Biklen (1994:293), “Tanto os métodos qualitativos como 
os quantitativos podem ser utilizados na investigação-acção.”  
Também Oliveira et al. (2004:43) se referem a este assunto, considerando que se 
pode ” (…) até utilizar as duas metodologias na mesma investigação, seleccionando os 
passos em que se recorre à quantificação e momentos em que se opta pelo conteúdo, o 
detalhe e a qualidade inerente ao recurso de metodologias menos estruturadas, mais 
contextuais.”  
 
3.4.2.2. Competências consideradas na análise dos dados  
Dado que o trabalho de intervenção didáctica se prendeu com três competências 
(compreensão na leitura, produção escrita e consciência metatextual), foram recolhidos e 
analisados dados relativos a cada uma delas, procurando caracterizar e explicar o 
desempenho dos alunos: 
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-  em tarefas de compreensão na leitura de narrativas que implicassem o 
recurso a conhecimentos relacionados com a estrutura da narrativa; 
- em tarefas de produção de narrativas escritas que implicassem o recurso a 
conhecimentos relacionados com a estrutura da narrativa; 
- em tarefas relativas à consciência metatextual centradas na estrutura da 
narrativa. 
Pretendíamos ainda relacionar o desempenho dos nossos alunos com aspectos 
do trabalho realizado com eles ao longo da intervenção didáctica, de modo a 
determinarmos qual poderia ter sido o seu contributo para o desenvolvimento de 
competências em lecto-escrita nos nossos alunos, a partir do estudo da estrutura da 
narrativa. 
Desejávamos, ainda, apoiar-nos na avaliação da nossa experiência para 
construirmos algumas sugestões pedagógico-didácticas para desenvolvimento de 
competências nestes domínios, destinadas a apoiar o trabalho de professores do 1º Ciclo 
do Ensino Básico.  
Neste contexto, a análise qualitativa estará dividida em três grandes componentes: 
Compreensão escrita, Produção escrita e Consciência metatextual. 
Para cada componente a ser analisada, teremos em conta a fase de 
implementação da intervenção (inicial, intermédia e final).  
Também consideraremos, na nossa análise de dados, a modalidade de trabalho 
adoptada nas actividades no decurso das quais recolhemos os respectivos dados. 
No fim da análise de cada componente, serão confrontados e comparados os 
dados obtidos ao longo das diferentes fases. 
 
3.4.3.3. Instrumentos usados na análise de dados 
Para podermos proceder à análise dos dados recolhidos, construímos quatro listas 
de verificação relativas à compreensão na leitura (A), à produção escrita (B), à 
consciência metatextual da narrativa (C) e a actividades centradas em ilustrações (D). 
A) Listas de verificação centradas na compreensão na leitura 
Com esta primeira lista de verificação (apresentada no seguimento deste texto), 
pretendia-se avaliar e caracterizar o desempenho dos alunos relativamente à 
compreensão escrita. 
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Como se pode observar (Lista de verificação A), os critérios tidos em conta para 
avaliar o desempenho dos alunos em compreensão na leitura com recurso a 
conhecimentos sobre a estrutura da narrativa estão relacionados com a identificação e a 
delimitação das quatro categorias trabalhadas com os alunos: Situação Inicial 
(identificação e caracterização de personagens e localização espácio-temporal da acção), 
Problema, Peripécias (identificação e ordenação lógica e cronológica) e Resultado. 
Com a segunda lista de verificação (Lista de verificação D) apresentada na folha 
anterior, pretendeu-se avaliar e caracterizar o desempenho dos alunos relativamente ao 
recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades centradas na 
compreensão de ilustrações. A análise destes dados foi integrada na Compreensão 
escrita. 
Os critérios incluídos nesta lista de verificação prendiam-se com a identificação 
das categorias da estrutura narrativa trabalhadas com os alunos (Situação Inicial, 
Problema, Peripécias e Resultado).  
Pretendíamos verificar se os alunos: relacionavam as ilustrações apresentadas 
com as categorias da narrativa, identificavam as categorias da narrativa para as quais 
não eram propostas ilustrações e desenhavam ilustrações adequadas às categorias da 
narrativa.  
B) Lista de verificação centrada na produção escrita 
Com a lista de verificação B, apresentada no seguimento deste texto, pretendia-se 
avaliar e caracterizar o desempenho dos alunos relativamente à produção escrita.  
Como se pode verificar, os critérios tidos em conta para avaliar a produção escrita 
foram organizados em dois grandes grupos: estruturação do texto e redacção do texto.  
Na parte relativa a este último, salientamos que nos baseámos em Cassany 
(1998: 31 e 32) para elaborar este campo. 
Os critérios que figuram no campo relativo à estruturação do texto permitiram-nos 
verificar se os alunos tinham sido capazes de produzir textos que contemplassem a 
estrutura da narrativa, tal como a tínhamos estudado com eles: Situação Inicial 
(existência de personagens principais, secundárias, sua caracterização e localização 
espacio-temporal), Problema, Peripécias e Resultado. 
Os critérios que figuram no campo relativo à redacção do texto permitiram-nos 
apreciar a qualidade da redacção dos alunos, tendo em conta aspectos como a coerência 
(que englobava aspectos como a selecção de informação relevante e a sua organização 
de forma lógica e cronológica) e coesão (implicando o recurso a conectores lógicos e 
temporais). 
 
 
11
1 
 
Ficha analisada 
 
 
Q
ua
dr
o 
5 
 
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 P
R
O
D
U
Ç
Ã
O
 E
SC
R
IT
A
 
  
 
B
 
 
Es
tr
ut
ur
aç
ão
 d
o 
te
xt
o 
R
ed
ac
çã
o 
do
 te
xt
o 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 
na
rr
at
iv
a 
C
oe
rê
nc
ia
 
C
oe
sã
o 
 
Pe
rs
on
ag
en
s 
Pr
ot
ag
on
is
ta
 
Ex
is
tê
nc
ia
 d
e 
ou
tr
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
Modalidade de 
trabalho: 
Q
ue
m
 
é 
C
om
 o
 
é 
Q
ue
m
 
sã
o 
C
om
o 
sã
o 
 
Te
m
po
 
da
 
ac
çã
o 
 
Es
pa
ço
 
da
 
ac
çã
o 
Problema 
Peripécias 
Resultado 
Situação 
inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
Se
le
cç
ão
 d
e 
in
fo
rm
aç
ão
 
re
le
va
nt
e 
 
O
rd
en
aç
ão
 
ló
gi
ca
 d
a 
in
fo
rm
aç
ão
 
O
rd
en
aç
ão
 
cr
on
ol
óg
ic
a 
da
 
in
fo
rm
aç
ão
 
Conectores 
de tempo 
Conectores 
lógicos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
 
 
112
C) Lista de verificação centrada na consciência metatextual  
Com a lista de verificação (Lista de verificação C), a seguir apresentada 
apresentada, pretendia-se avaliar e caracterizar o desempenho dos alunos relativamente 
à consciência metatextual relativa à estrutura do texto narrativo. 
Como se pode verificar, os critérios tidos em conta para avaliar a consciência 
metatextual estavam relacionados com a capacidade de explicitar o que deveriam 
envolver as categorias da narrativa trabalhadas: Situação Inicial (personagens, seu 
estatuto e caracterização e localização espácio-temporal), Problema (dificuldade surgida 
na acção), Peripécias (esforços e acções realizados pela(s) personagem(s) para 
encontrar um novo equilíbrio) e Resultado (resultado dos esforços para resolver o 
problema)
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CAPÍTULO 4 – Análise e interpretação dos dados 
 
De seguida, apresentamos a análise dos dados recolhidos a partir de todas as 
tarefas implicando o recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa que foram 
propostas às crianças ao longo da intervenção didáctica. 
Esta análise foi feita a partir do preenchimento das listas de verificação 
construídas para os diferentes tipos de tarefas propostos aos alunos e da representação 
dos resultados obtidos através de gráficos que permitem visionar com mais facilidade as 
competências desenvolvidas pelos alunos que participaram na intervenção didáctica. 
As modalidades de trabalho escolhidas para as diferentes tarefas foram 
seleccionadas de acordo com objectivos anteriormente delineados. O critério 
relativamente a este aspecto foi procurar, dentro da medida do possível, dar cada vez 
mais autonomia aos alunos na realização das tarefas. Assim, partiu-se do trabalho em 
grande ou pequeno grupo para se chegar ao trabalho individual, passando pelo trabalho 
em pares. Neste contexto, poderemos encontrar quatro modos distintos de trabalho: 
grande grupo, pequeno grupo, pares e individual. 
Oportunamente, iremos fazendo referência ao Quadro 1 e ao Quadro 2 
(apresentando, respectivamente, a planificação da intervenção didáctica e a respectiva 
avaliação), bem como às fichas e restantes materiais utilizados no decurso da mesma 
(que constam dos anexos desta dissertação).  
 
4.1. Recurso ao conhecimento da estrutura da narrativa em tarefas centradas na 
compreensão escrita 
 
4.1.1. Momento inicial da intervenção didáctica 
Começamos por apresentar a análise dos dados recolhidos a partir das tarefas de 
compreensão na leitura com recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa 
realizadas durante a primeira fase da intervenção didáctica (que corresponde à parte 
inicial da mesma). 
Estas actividades foram desenvolvidas em quatro sessões de trabalho e 
realizadas a partir do conto Como se faz cor-de-laranja, de António Torrado, ilustrado por 
João Machado. 
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4.1.1.1. Ficha 1º C – 2 
Na tarefa agora em análise, foram distribuídos a cada grupo blocos de texto do 
conto em estudo, que correspondiam às diferentes categorias da estrutura da narrativa. 
Os alunos teriam que relacionar cada bloco de texto com a categoria correspondente e 
colá-lo no local correspondente a essa categoria na ficha que lhes foi proposta.  
Considerámos como correctas todas as respostas que pressupunham a 
identificação exacta da categoria da narrativa pedida, o que implicava colar o bloco de 
texto relativo a cada categoria da estrutura da narrativa no local que lhe tinha sido 
atribuído na ficha de resposta.  
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica a Situação Inicial
Identifica o Problema
Identifica as Peripécias
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: grupos (4)
Gráfico 1 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 1º C - 2
Sim Não Parcialmente
 
Observando o Gráfico 1, pode verificar-se que relativamente: 
• à Situação Inicial, todos os grupos identificaram correctamente o bloco de 
texto relativo a esta categoria; 
• ao Problema, todos os grupos identificaram correctamente o bloco de texto 
relativo a esta categoria; 
• às Peripécias, todos os grupos identificaram correctamente o bloco de texto 
relativo a esta categoria; 
• ao Resultado: todos os grupos identificaram correctamente o bloco de texto 
relativo a esta categoria; 
Assim, pode-se referir que todos os grupos identificaram correctamente todas as 
categorias da narrativa estudadas. 
Neste contexto, podemos afirmar que houve um sucesso de 100% na realização 
desta tarefa, apesar dos alunos nunca terem realizado tal tarefa anteriormente. 
A actividade proposta mobilizava os alunos, não só para a leitura e compreensão 
dos blocos de texto fornecidos, mas também para a determinação da função que cada 
um deles desempenhava na construção da narrativa. 
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Chamamos a atenção para o facto de terem sido propostos aos alunos blocos de 
texto e não frases. Giasson (2000:147) explica que o trabalho com blocos de texto 
apresenta duas vantagens: a primeira é a de orientar os alunos para as categorias da 
narrativa e a segunda é a de resolver as ambiguidades referentes à divisão do texto em 
frases. Assim, os alunos poderiam tirar partido da estrutura do texto e, 
consequentemente, perceber como as ideias estavam organizadas no mesmo, sem se 
confundirem com frases soltas. Isto porque, quando é pedida a reconstituição de um texto 
a partir de frases, os alunos poder-se-ão confundir, atendendo a que uma mesma frase 
poderá ser colocada em diversos sítios do texto (neste caso, do conto), sendo mais difícil 
que tal aconteça com um bloco de texto. 
Neste sentido, a apresentação de textos segmentados em unidades de sentido e 
de estrutura permite que os alunos os compreendam melhor e que desenvolvam a fluidez 
da leitura, como sublinha a mesma autora (Giasson, 2004:207): “Cette stratégie part de 
l’idée que, si l’élève éprouve de la difficulté à regrouper les mots qui forment une unité de 
sens, la présentation de textes qui marquent graphiquement cette structure de l’écrit 
devrait faciliter la lecture. » 
Pensamos que o sucesso nesta tarefa se deveu ao trabalho em torno da estrutura 
da narrativa desenvolvido a partir do conto, na primeira sessão da intervenção didáctica, 
e, particularmente, à actividade centrada na elaboração do cartaz relativo às categorias 
da narrativa (cf. Anexo 1). Este trabalho promoveu uma maior compreensão e 
sistematização da nova temática e orientou os grupos para a tarefa que lhes foi proposta 
nesta segunda sessão. 
 
4.1.1.2. Ficha 1º C – 4 
Nesta tarefa, foram distribuídas aos grupos de trabalho cópias das ilustrações do 
conto em estudo. Cada grupo tinha que identificar a que categoria da narrativa 
corresponderia cada ilustração e, em seguida, colá-la no local que lhe tinha sido atribuído 
na ficha de resposta. Ao realizarem esta actividade, os grupos deveriam, ainda, constatar 
que não existiam ilustrações para as categorias Problema e Resultado. Posteriormente, 
ser-lhes-ia pedido que desenhassem ilustrações para estas categorias. 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam: 
? a correcta identificação da categoria da narrativa presente nas ilustrações; 
? também a identificação das categorias da narrativa para as quais não existiam 
ilustrações no conto em estudo. 
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0 % 10 % 2 0 % 3 0 % 4 0 % 50 % 6 0 % 70 % 8 0 % 9 0 % 10 0 %
R elacio na as i lust r açõ es co m
a S i t uação  Inicial
R elacio na as i lust r açõ es co m
as Per ip écias
C o nst at a  a  inexist ência  d e
i lust r ação  p ar a o  Pr o b lema
C o nst at a  a  inexist ência  d e
i lust r ação  p ar a o  R esul t ad o
M o d al id ad e d e t r ab alho :
g r up o s ( 4 )
Gráfico 2 - Recurso a conhecim entos  sobre a estrutura da narrativa em  
actividades  de com preensão na le itura - Ficha 1º C - 4
S im N ã o  P a rc ia lm e nt e
 
1. Observando-se o Gráfico 2, pode-se verificar que todos os grupos relacionaram 
correctamente as ilustrações do conto apresentadas na ficha proposta com as 
respectivas categorias da estrutura da narrativa. 
Podemos afirmar que houve um sucesso de 100% na realização desta tarefa, 
apesar dos alunos nunca terem realizado tarefas deste género anteriormente.  
Pensamos que este sucesso se deve, por um lado, ao trabalho realizado ao longo 
da intervenção didáctica, centrado no estudo da estrutura da narrativa, e, por outro, 
também à natureza da tarefa proposta. Esta implicava apenas que os alunos 
identificassem as categorias da narrativa e as relacionassem com as ilustrações que lhes 
pudessem corresponder.  
No entanto, não afastamos a hipótese de que estes resultados se devam, 
também, ao contacto que a criança estabelece desde muito cedo com a imagem e com a 
narrativa. Com efeito, as crianças iniciam o seu contacto com os livros e a leitura 
prioritariamente através de histórias com ilustrações: “Este tipo de livro desempenha uma 
notável função na dinâmica da relação criança/livro; por ele se faz, desde muito cedo, o 
contacto com o livro (…). Antes da criança empreender o esforço de aprender a ler, 
proporciona-lhe a aprendizagem do uso do livro.” (Rocha:1984, 30). 
Assim, faz todo o sentido que os grupos tenham tido sucesso nesta tarefa, porque 
reutilizaram os conhecimentos prévios que já possuíam em relação às ilustrações e à 
narrativa, aplicando-os na identificação das diferentes categorias da narrativa a que as 
ilustrações do conto se referiam. 
Segundo pesquisas feitas (Colomer, 1999:178; Rocha, 1984:23), as ilustrações 
que acompanham os textos poderão dar novas informações e até complementar as que 
neles são apresentadas. Neste contexto, a ilustração ajuda o aluno a compreender 
melhor o conto e, no caso específico, a compreender melhor as diferentes categorias da 
narrativa e a sua organização lógica e cronológica.  
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Pensamos ser fundamental, neste nível etário, aliar a leitura à ilustração, até 
porque, como referem Isabel Schon et al. (1996:44): “Al abrir un libro infantil ilustrado se 
abre una posibilidad excepcional: se ofrecen dos historias simultáneamente; la visual y la 
verbal. Esta característica permite que el mensaje visual no sea meramente una 
colección de dibujos, sino una riqueza de significados que anticipan, refuerzan o dilatan el 
sentido del mensaje verbal, permitiendo al niño explorar el mundo desde ambos 
lenguajes.” 
2. Todos os alunos identificaram as categorias da narrativa que não foram 
contempladas pelas ilustrações do conto.  
Paralelamente, os alunos constataram que não era obrigatório existir ilustrações 
para todas as categorias. 
Pensamos que o factor que mais contribuiu para o sucesso dos alunos nesta 
tarefa será o facto dela também implicar que eles relacionassem elementos alusivos a 
contos com categorias da estrutura da narrativa. Em tarefas cujos resultados foram 
analisados anteriormente (cf. análise dos resultados relativos à Ficha 1º C – 2), os alunos 
pareciam ter tido facilidade em fazer este tipo de trabalho. 
 
4.1.1.3. Ficha 1º C – 5 
Nesta tarefa, era proposto a cada grupo de alunos que produzissem três questões 
adequadas ao conteúdo do conto em estudo e alusivas a duas das categorias da 
estrutura da narrativa. Dois grupos produziriam questões relacionadas com a Situação 
Inicial e os outros dois grupos, com as Peripécias. 
Considerámos como correctas todas as perguntas formuladas que remetiam 
para: 
- respostas adequadas às categorias da narrativa em questão (Situação Inicial e 
Peripécias) e que estavam de acordo com o conteúdo do conto; 
- respostas adequadas às subcategorias da Situação Inicial pretendidas e que 
estavam de acordo com o conteúdo do conto. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as perguntas formuladas que 
só apelavam para respostas fechadas (do tipo: Sim/Não). 
Considerámos como produções incorrectas todas as que não se enquadravam 
nos parâmetros anteriores. 
Observando o Gráfico 3, pode-se verificar que relativamente: 
 
 
120
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica as personagens
Caracteriza as personagens
Situa a acção no espaço
Identifica as Peripécias
Modalidade de trabalho: grupos (4)
Gráfico 3 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 1º C - 5
Sim Não Parcialmente
 
• à Situação Inicial:  
1. todos os grupos redigiram questões alusivas à personagem principal. 
Chamamos à atenção para o facto de, na Situação Inicial deste conto, só figurar uma 
personagem (o menino que queria fazer cor-de-laranja); 
2. nenhum grupo propôs questões que apelassem para respostas sobre a 
caracterização das personagens; 
3. um grupo produziu uma questão que poderia abordar a localização da acção 
no espaço: “O que é que explica a Situação Inicial do conto?”. Esta resposta foi 
considerada como parcialmente correcta, em virtude de ser demasiado abrangente e do 
próprio grupo não ter desejado fazer essa inferência. Mais nenhum grupo abordou a 
localização no espaço. 
 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores.  
No que concerne ao elevado número de questões produzidas sobre a personagem 
principal, pensamos que este sucesso se deve ao trabalho desenvolvido em torno desta 
personagem. Logo na primeira sessão, começou-se por mostrar a capa do conto e apelar 
para a sua leitura. Toda a acção decorria em torno de uma personagem principal: um 
menino que não sabia fazer cor-de-laranja.  
No entanto, julgamos que esta não é a única justificação possível. Assim 
poderemos referir também o facto de, no seu percurso anterior, as crianças terem tido 
experiências de leitura em que identificavam a personagem principal.  
Assim, neste momento da intervenção (início), os alunos mobilizaram muito mais 
rapidamente os seus conhecimentos prévios acerca da identificação das personagens 
principais do que os relativos às outras subcategorias da Situação Inicial trabalhadas: 
caracterização das personagens e localização espácio-temporal da acção. 
Salientamos, no entanto, o facto desta tendência se alterar no fim da intervenção 
didáctica, como veremos mais tarde. 
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Relativamente ao tempo e ao espaço associados à Situação Inicial, convém referir 
que estes elementos não eram mencionados neste primeiro conto estudado. Tal facto 
deve ter levado os alunos a considerarem que não seria importante fazer perguntas 
relacionadas com estes aspectos. A única questão elaborada por um grupo que poderia 
remeter para uma localização do espaço era demasiado lata, como já foi referido 
anteriormente, não nos dando segurança para podermos afirmar que esse grupo tinha 
querido referir o espaço da acção. 
• Às Peripécias:  
1. os alunos produziram, com alguma dificuldade, questões relativas às mesmas;  
2. redigiram sempre questões que apelavam para respostas do tipo Sim/Não.  
Em tarefas anteriores, também centradas na compreensão de textos narrativos 
escritos fazendo apelo a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa, os alunos 
demonstraram dominar conhecimentos relativos às diferentes categorias que dela fazem 
parte.  
Por conseguinte, o relativo insucesso nesta actividade deveu-se provavelmente a 
outro aspecto: os alunos não estão habituados a formular questões, quer oralmente, quer 
por escrito. Em contexto de sala, normalmente, quem faz as perguntas é o professor. 
Como refere Giasson (2000: 285): “Fazer perguntas aos alunos sempre fez parte das 
estratégias de intervenção utilizadas pelos professores na aula. Na leitura as perguntas 
são omnipresentes”.  
Formular perguntas é uma actividade pouco desenvolvida no 1º Ciclo do Ensino 
Básico, o que faz com que os alunos estejam mais preparados e mais à vontade para 
responder do que para perguntar. 
No caso dos alunos envolvidos neste estudo, ainda acontecia, por vezes, que eles 
formulassem questões oralmente. Mas, por escrito, nunca o tinham feito. É, então, 
essencial que os alunos comecem, desde muito cedo, a formular questões sobre os 
textos que estão a trabalhar, em detrimento de um ensino que só privilegia a produção de 
respostas, por parte dos alunos, para perguntas formuladas pelo professor. 
Para Amor (1994:93 a 94), a leitura funcional, no âmbito da qual o aluno também 
tem de produzir questões, é extremamente importante e necessária: ”A escola e o 
professor de Português (…) devem preocupar-se em estabelecer programas sistemáticos 
deste tipo de leitura: antes de mais porque, num sistema de ensino-aprendizagem tão 
dependente dos textos, ele constitui um instrumento básico e transversal ao currículo de 
construção do saber.” 
Por outro lado, a tarefa proposta aos alunos na ficha de trabalho em análise 
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tornou-se mais difícil para os alunos, porque estes não tinham só de identificar ou 
reconhecer categorias da narrativa. Tinham de produzir algo relacionado com elas e de 
identificar elementos no interior destas (por exemplo, relativamente à Situação inicial, 
elementos como personagens e sua caracterização, espaço e tempo em que decorrem 
os momentos iniciais da acção do conto; relativamente às Peripécias, discriminar as que 
faziam parte da acção deste conto).  
No entanto, pensamos que esta tarefa foi uma boa escolha, até porque, como 
refere Solé (1998: 110): “quando os alunos formulam perguntas (…) sobre o texto (…) 
conscientizam-se do que sabem e do que não sabem sobre esse assunto. Além do mais, 
assim adquirem objectivos próprios, para os quais tem sentido o acto de ler.” Também 
Giasson (2000: 301) refere que há “ (…) estudos que mostram que se aprende mais a 
fazer perguntas do que respondendo a perguntas”. 
 
4.1.1.4. Ficha 1º C – 6 
Na tarefa anterior (Ficha 1º C – 5), dois grupos tinham produzido, cada um, três 
questões alusivas à Situação Inicial e os outros dois grupos, três questões sobre as 
Peripécias.  
Na tarefa agora em análise, era proposto aos grupos de alunos que tinham 
produzido questões sobre a Situação Inicial que respondessem às perguntas elaboradas 
sobre as Peripécias e aos grupos que tinham elaborado questões sobre as Peripécias 
que respondessem às perguntas sobre a Situação Inicial.  
 
Considerámos como correctas todas as respostas adequadas à questão 
formulada, o que pressupunha que também estavam de acordo com as categorias da 
narrativa visadas (Situação Inicial e Peripécias) e com o conteúdo do conto. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas do tipo Sim/Não. 
Considerámos como incorrectas todas as respostas que não se enquadravam 
nos parâmetros anteriores. 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica as personagens
Situa a acção no espaço
Identifica as peripécias
Modalidade de trabalho: grupos (4)
Gráfico 4 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 1º C - 6
Sim Não Parcialmente
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Observando o Gráfico 4, pode-se verificar que relativamente: 
• Situação Inicial:  
1. todos os grupos identificaram a personagem; 
2. nenhum grupo referiu o local da acção nas suas respostas.  
 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores:  
? No que concerne ao elevado número de respostas produzidas sobre a 
personagem principal, pensamos, como já referimos anteriormente, que este sucesso se 
deve ao trabalho desenvolvido em torno desta personagem, mas, também, ao contacto 
que a criança estabelece, desde muito cedo, com os livros, especialmente com 
narrativas, e ao facto de esses contactos implicarem normalmente a identificação da 
personagem principal. Assim, neste momento da intervenção (início), os alunos 
mobilizam muito mais rapidamente os seus conhecimentos prévios acerca dessa 
subcategoria do que os actuais relativos às outras subcategorias.  
? Relativamente ao ponto dois, existia uma única questão que poderia remeter 
para uma resposta que implicasse a localização do espaço. A questão era: ” O que é que 
explica a situação inicial deste conto?”. No entanto, o grupo que teve a incumbência de 
lhe responder não o fez. A resposta dada foi: “ A Situação Inicial é o menino e não sabe 
fazer cor-de-laranja”. Como podemos constatar, mais uma vez, nesta categoria, os 
grupos direccionaram-se para a identificação da personagem. 
? Resta referir que na presente análise não podemos contemplar as 
subcategorias “caracterização de personagens” e “localização temporal”, porque nenhum 
grupo tinha, anteriormente, produzido questões de acordo com essas subcategorias. 
Como é óbvio, a presente análise encontra-se muito dependente dos resultados da tarefa 
anterior, isto é, as respostas dadas nesta tarefa estão intimamente ligadas às questões 
elaboradas anteriormente.  
? Outro aspecto a salientar será o texto do conto. Este não destacava a 
caracterização das personagens, nem a localização espácio-temporal da acção. É natural 
que os grupos não tenham valorizado os aspectos que o próprio texto não valorizava. 
• Às Peripécias: 
Os alunos responderam às questões relativas às mesmas, demonstrando que 
perceberam e identificaram esta categoria.  
No entanto, é de referir que a questões fechadas corresponderam respostas 
fechadas do tipo: Sim e Não. Como exemplo poderemos referir três questões: “ O menino 
foi ter com o avô?”; “ O menino falou com o sábio?” e “A primeira Peripécia é o senhor do 
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carro?”. As respostas foram respectivamente: “Sim”; “Sim” e “Não”.  
Estes resultados são a prova de que há necessidade de utilizar mais vezes a 
estratégia de propor aos alunos que elaborem questões e, assim, permitir-lhes 
desenvolver a sua capacidade de reflectir sobre os textos, que promove a compreensão 
na leitura.  
Lembramos que, para Giasson (2000: 303): “Fazer perguntas permite aos alunos 
descobrir gradualmente o que faz a essência de uma pergunta.” Aliando esta estratégia a 
um desenvolvimento do conhecimento da estrutura da narrativa, os grupos fizeram um 
esforço para conseguirem elaborar questões (cf. Análise da Ficha 1º C – 5) e os outros 
grupos, para lhes responderem (Ficha 1º C – 6). 
Também nos apercebemos de que os alunos não têm o hábito de reler os seus 
escritos, apesar dos professores lhes recomendarem que o façam. Pensamos que não 
costumam fazer isso, porque sabem que o trabalho só é dirigido ao professor e que ele 
está ali para corrigir. No decurso da realização destas actividades, começámos a 
observar que os alunos que formularam as questões se aperceberam das faltas 
cometidas e referiram que iam começar a reler os trabalhos antes de os entregarem ao 
professor. Começaram a aperceber-se de que o seu trabalho tem outro destinatário que 
não o professor (a turma) e de que, ao reler, eles próprios podem melhorar os seus 
trabalhos. 
Relativamente à elaboração de questões, Amor (1994: 94) salienta que esta faz 
parte da leitura funcional e que é importante “na medida em que ajuda a ultrapassar as 
dificuldades de apropriação dos textos (o embaraço dos vocábulos e das construções 
desconhecidas (…) das relações e das estruturas complexas.” 
 
4.1.1.5. Ficha 1º C – 7 
Na tarefa agora em análise, era proposto aos grupos de alunos que desenhassem 
ilustrações para as categorias da narrativa para as quais tinham verificado anteriormente 
(cf. Ficha 1º C - 4) que não eram apresentadas ilustrações no conto em estudo: Problema 
e Resultado. 
Dois grupos desenhariam a ilustração para o Problema e os outros dois, para o 
Resultado. 
Considerámos como correctas todas as respostas que remetiam para a produção 
de ilustrações adequadas à categoria da estrutura da narrativa a que se referiam e 
também ao conteúdo do conto. 
Considerámos como incorrectas todas as respostas que não se enquadravam 
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nos parâmetros anteriores. 
Não considerámos a existência de respostas parcialmente correctas. 
Observando o Gráfico 5, pode-se verificar que:  
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Desenha ilustração adequada ao Problema
Desenha ilustração adequada ao Resultado
Modalidade de trabalho: grupos (4)
Gráfico 5 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 1º C - 7
Sim Não Parcialmente
 
1. Todos os grupos conseguiram desenhar ilustrações adequadas às categorias 
da narrativa que não tinham sido contempladas com ilustrações na versão original do 
conto (Problema e Resultado). As ilustrações produzidas estavam adequadas, não só à 
categoria da narrativa a que se referiam, como também aos conteúdos do conto relativos 
a essas categorias. Tal constatação leva-nos a considerar que os alunos demonstraram 
ter compreendido a natureza dessas categorias e apreendido o respectivo conteúdo no 
conto em estudo.  
2. Por outro lado, ao realizar esta tarefa, os alunos mostraram sentir a 
necessidade de fazer a caracterização das personagens, questionando-se sobre 
aspectos como, por exemplo, a aparência do menino e as suas roupas, o que não tinha 
acontecido anteriormente. 
Assim, com um trabalho mais sistemático em torno de um elemento importante da 
narrativa, para o qual raramente se chama a atenção dos alunos, estes focalizaram a sua 
atenção no mesmo e aprofundaram a sua compreensão relativamente a este conto, 
porquanto sentiram necessidade de o relerem e de observarem novamente as 
ilustrações. 
Pensamos que estes resultados se devem, como já o referimos, ao trabalho 
desenvolvido anteriormente em torno do conto e das suas respectivas categorias 
(formulação de hipóteses acerca do conto, comparação entre as hipóteses formuladas e 
o conteúdo do conto, elaboração de um cartaz relativo à estrutura da narrativa, 
elaboração de questões e respectivas respostas).  
Mas também associamos o sucesso dos alunos nesta tarefa ao facto de eles 
demonstrarem uma maior facilidade em tarefas que promovam o estabelecimento de 
relações entre elementos do conto que lhes são apresentados e as categorias da 
narrativa do que em tarefas que envolvam produção de algo. 
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4.1.1.6. Ficha 1º C – 8 
Na tarefa agora em análise, era proposto aos alunos, organizados em pares, o 
preenchimento de um texto com lacunas relativo à compreensão do conto em estudo 
(Como se faz cor-de-laranja) e também à estrutura da narrativa. 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam: 
- a identificação da personagem principal; 
- a identificação do Problema com exactidão; 
- a identificação das Peripécias; 
- a ordenação cronológica e lógica de todas as Peripécias; 
- a identificação do Resultado. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que: 
• relativamente às Peripécias: 
-     só referissem o nome das personagens e não explicassem o que se passava 
na acção; 
- na ordenação cronológica das mesmas, omitissem peripécias mencionadas no 
conto ou não seguissem a cronologia das mesmas; 
- na ordenação lógica, omitissem peripécias mencionadas no conto ou não 
respeitassem a organização lógica das mesmas; 
- registassem um Resultado que se aproximasse do verdadeiro, embora não 
existisse um registo escrito completo e pormenorizado (por exemplo: “O menino foi fazer 
cor-de-laranja.” em vez de “O menino descobriu como se fazia cor-de-laranja”). 
Considerámos como incorrectas todas as respostas que não se enquadravam 
nos parâmetros anteriores. 
Observando o Gráfico 6, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica as personagens
Identifica o Problema
Identifica as Peripécias
Ordena as Peripécias cronologicamente
Ordena as Peripécias logicamente
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: pares
 Gráfico 6 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 1º C - 8
Sim Não Parcialmente
 
• à Situação Inicial: 
Todos os pares (80%) à excepção de dois identificaram a personagem principal. 
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Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores. 
No que concerne ao elevado número de respostas correctas relativas à 
identificação da personagem principal, pensamos, como já referimos anteriormente, que 
terá influência o facto dos alunos, através das suas experiências de leitura (em casa, no 
infantário, no 1º Ciclo do Ensino Básico, no ATL, noutros contextos), terem feito 
aprendizagens que os ajudavam a identificar este elemento da narrativa e a compreender 
as funções que ele desempenha.  
No entanto, julgamos, também, que este sucesso se deve ao trabalho 
desenvolvido em torno da personagem central deste conto. Desde o início desta 
intervenção que sempre se promoveu um trabalho em torno da personagem principal e, 
até, das secundárias através de: questionários, fantoches, observação e manuseamento 
das ilustrações… 
No entanto, 20% dos alunos (ou seja, dois pares) não preencheram a lacuna da 
ficha de trabalho relativa à identificação da personagem principal. Duas das possíveis 
razões para tal facto terão sido, quanto a nós, uma distracção ou não estarem habituados 
a preencher fichas com tantas lacunas. Nesta medida, pensamos ser fundamental 
diversificar, junto dos alunos, não só as tarefas a realizar, mas também os suportes de 
trabalho.  
Ao analisar as respostas dadas pelos alunos a esta ficha, detectámos ainda 
algumas deficiências na sua elaboração relativamente à Situação Inicial. Com efeito, na 
ficha por nós proposta, não existia nenhuma lacuna relativa à localização espácio-
temporal e à caracterização das personagens. Provavelmente, tal aconteceu, porque o 
próprio conto também não apresentava estes aspectos. No entanto, poderíamos ter 
também trabalhado esse aspecto nesta ficha, porque, para responder, os alunos 
poderiam ter ido buscar às ilustrações alguns indícios relativos à caracterização das 
personagens e à localização espacial e temporal da acção. Por exemplo, poderiam ter 
acesso a algumas das características físicas das personagens ou inferido que a acção do 
conto não se passava à noite.  
• Ao Problema:  
Todos os pares de alunos identificaram o Problema.  
Justificamos este êxito através de todo o trabalho desenvolvido anteriormente. Ao 
longo da primeira parte da intervenção didáctica, as diferentes categorias foram sendo 
trabalhadas, tendo-se tentado utilizar estratégias e materiais variados, para que os alunos 
conseguissem perceber e reaplicar estes novos conhecimentos.  
No que concerne ao Problema, parece-nos que foram importantes as seguintes 
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actividades: leitura do conto; elaboração do cartaz relativo às categorias da narrativa 
(cartaz esse que foi elaborado no início da intervenção e em que se visualizavam as 
quatro categorias da narrativa a trabalhar com os alunos e alguns tópicos acerca das 
mesmas); produção, pelos próprios alunos, de ilustrações alusivas a esta categoria da 
narrativa, que não tinha sido contemplada pelas ilustrações na versão original do conto, 
tal como eles próprios tinham podido constatar, através de uma das tarefas propostas (cf. 
análise das respostas dadas à Ficha 1º C – 4).  
Por outro lado, os alunos também possuíam um exemplar do conto, para que o 
pudessem reler quando quisessem. Este aspecto foi um factor relevante no desempenho 
dos alunos nesta tarefa, e noutras, pois os alunos quando não sabiam o que ou como 
responder procuravam no seu exemplar. Assim promoveu-se o sentido de procura e de 
selecção de informação. 
Neste contexto, julgamos poder afirmar que o trabalho realizado ao longo da 
intervenção didáctica foi fortalecendo nos alunos o conhecimento acerca desta categoria.  
•  Às Peripécias:  
1. Todos os pares de alunos identificaram as Peripécias. No entanto, alguns não 
especificaram completamente a que Peripécia se estavam a referir, mencionando 
somente a personagem que nela intervinha. Nas respostas dadas, estes pares 
centralizavam a categoria na personagem (Exemplo: ”A primeira peripécia é o avô; a 
última peripécia é o cego.”). Contudo, é de realçar que o próprio conto e as ilustrações do 
mesmo focalizavam a acção nas personagens. Este era um conto em que as 
personagens eram referidas apenas através de uma designação genérica. O seu 
aparecimento derivava do facto de serem pessoas a quem a personagem principal (o 
menino) inquiria sobre se sabiam fazer cor-de-laranja. Faremos uma pequena citação do 
conto (1986:10) para se poder perceber melhor a dificuldade sentida por parte dos 
alunos: 
 
 “ (…) O Menino saiu à rua e perguntou a um senhor que entrava para um 
automóvel:  
- O senhor podia dizer-me, por favor, como se faz cor-de-laranja? 
 – Cor-de-laranja? O que é isso? - e partiu a toda a velocidade. (…) “  
 
Neste contexto, julgamos que os alunos foram induzidos a aliarem o nome da 
personagem à respectiva peripécia, o que justifica alguns aspectos do seu desempenho.  
2. Podemos ainda observar, a partir do gráfico, que só 60 % dos pares de alunos 
conseguiram ordenar cronologicamente as Peripécias do conto. No entanto, é de 
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ressalvar que esta percentagem se encontra condicionada pela não identificação de 
todas as Peripécias. Quando os alunos as conseguem identificar também as conseguem 
ordenar cronologicamente.  
3. No que diz respeito à ordenação lógica das Peripécias, o desempenho dos 
pares de alunos foi o mesmo que para a ordenação cronológica. Os pares só 
conseguiram ordenar logicamente as Peripécias que tinham identificado. 
• Ao Resultado:  
Todos os pares de alunos identificaram o Resultado.  
Mais uma vez, pensamos que tal sucesso se deveu à intervenção didáctica, que 
levou à boa compreensão do conto. No decurso da intervenção, foram sendo introduzidas 
tarefas que mobilizavam os alunos para uma maior compreensão relativamente a esta 
categoria: organização do conto por blocos de texto; selecção das ilustrações relativas a 
esta categoria/detecção da inexistência de ilustrações para a mesma e respectiva 
produção. Este trabalho permitiu que os grupos assimilassem estes novos conceitos e os 
fossem desenvolvendo.  
 
4.1.2. Momento intermédio da intervenção didáctica 
Nesta segunda parte, apresentaremos a análise dos dados recolhidos a partir das 
tarefas de compreensão na leitura com recurso a conhecimentos sobre a estrutura da 
narrativa realizadas durante a segunda fase da intervenção didáctica (a parte intermédia 
da mesma).  
As actividades foram desenvolvidas em quatro sessões de trabalho, a partir do 
conto A Bruxa Vassourinha, de José Jorge Letria e João Lemos (ilustrador).  
 
4.1.2.1. Ficha 2º C – 2 
Na tarefa agora em análise, era proposto aos alunos, organizados em grupos, 
que, após a observação de um poster contendo a ilustração do conto a ser trabalhado e a 
leitura do título do mesmo, preenchessem um esquema com elementos do conto relativos 
às quatro categorias da estrutura da narrativa (Ficha 2º C – 2).  
Esta tarefa seria realizada em dois momentos diferentes. 
Primeiro, os alunos deveriam preencher a coluna esquerda do esquema (Eu 
pensava que era… - 2º C - 2 - a), nela incluindo elementos relativos a previsões 
relacionadas com as diferentes categorias da narrativa, construídas a partir do título do 
conto e da respectiva ilustração, previamente apresentados pelo professor. Em seguida, 
cada grupo apresentava o seu trabalho à turma, comparando as suas 
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hipóteses/previsões acerca do conto com as dos outros grupos. 
Num segundo momento, após a audição do conto (apresentado pelo professor), 
os alunos deveriam preencher a coluna direita do esquema (Afinal era assim… - 2º C - 2 
– b), nela incluindo elementos relativos ao próprio conto. Em seguida, cada grupo 
apresentava o seu trabalho à turma, comparando as suas ideias relativas à compreensão 
do conto com as dos outros grupos. 
Começaremos por analisar os produtos decorrentes da primeira parte da tarefa, ou 
seja, os elementos com que os alunos preencheram a primeira parte do esquema, 
intitulada Eu pensava que era... 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam: 
1. a identificação da personagem principal; 
2. a caracterização das personagens;  
3. a localização do momento inicial da acção num espaço credível (tendo em 
conta o poster apresentado e o título do conto); 
4. a localização do momento inicial da acção num tempo credível (tendo em 
conta o poster apresentado e o título do conto);  
5. a criação de um Problema credível (tendo em conta o poster apresentado e o 
título do conto); 
6. a criação de Peripécias credíveis (tendo em conta o poster apresentado e o 
título do conto); 
7. a ordenação cronológica e lógica de todas as Peripécias inventadas; 
8. a criação de um Resultado coerente com o que tinham inventado 
anteriormente (também tendo em conta o poster apresentado e o título do conto). 
 Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que se 
tinham aproximado de: 
1. um Problema credível (tendo em conta o poster apresentado e o título do 
conto); 
2. um Resultado credível (tendo em conta o poster apresentado e o título do 
conto). 
Considerámos como respostas erradas todas as que não se encontravam dentro 
dos parâmetros anteriores. Não aceitámos como caracterização da personagem principal 
a referência à designação “bruxa”. 
Observando o Gráfico 7, pode-se verificar que relativamente: 
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica a personagem principal
Caracteriza as personagens
Situa  a acção no tempo
Situa a acção no espaço
Identifica o problema
Identifica as Peripécias
Ordena-as cronologicamente
Ordena-as logicamente
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: grupos (4)
Gráfico 7 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 2º C - 2 -a)
Sim Não Parcialmente
 
• À Situação Inicial:  
1. Todos os grupos identificaram a personagem principal. 
2. Um grupo (25%) caracterizou a personagem principal, em contraponto com 
75% que não o fizeram. 
3. Só um grupo (25%) não fez nenhuma referência ao tempo da acção. Os 
restantes grupos (75%) utilizaram expressões típicas de início da narrativa (“Era uma 
vez…) e um grupo utilizou uma expressão inventada por si (“Há dez mil anos atrás…”). 
4. Todos os grupos localizaram a acção num espaço credível (ou no castelo 
ou na floresta). 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores. 
No que concerne ao sucesso na identificação da personagem principal, 
pensamos, como já referimos anteriormente, que terá tido influência o facto dos alunos, 
através das suas experiências de leitura anteriores, terem feito aprendizagens que os 
ajudavam a identificar este elemento da narrativa e a compreender as funções que ele 
desempenha. No entanto, acreditamos também que este sucesso se deve ao trabalho 
desenvolvido ao longo da primeira parte da intervenção didáctica, centrada no estudo do 
primeiro conto, em que os alunos foram contactando/identificando uma outra personagem 
principal: o menino que não sabia fazer cor-de-laranja.  
A apresentação do poster alusivo ao conto e a leitura do respectivo título foram 
actividades propiciadoras, para que os alunos activassem estratégias de previsão e de 
construção de uma interpretação, fundamentais para uma eficaz compreensão na leitura. 
Segundo Solé (1998: 26): ”Mediante as previsões, aventuramos o que pode suceder no 
texto.” Neste caso, tentou-se que os alunos previssem o que poderia acontecer no conto, 
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de acordo com as categorias da narrativa. 
Relativamente ao ponto dois, centrado na caracterização das personagens, três 
grupos limitaram-se a referir que era uma bruxa e só um grupo tentou caracterizá-la 
verdadeiramente, recorrendo à expressão “gostava de voar”. Estes valores para esta 
subcategoria continuam a revelar que os alunos sentem dificuldades em caracterizar as 
personagens, porque ainda não estão muito familiarizados com esse aspecto da 
narrativa. Em actividades de previsão, que não tinham sido utilizadas até à data, ainda 
revelavam mais problemas.  
Quando se analisam os dados relativos à localização temporal do início da acção, 
verifica-se que houve um grupo que não a referiu. Pensamos que este grupo ainda não 
estava familiarizado com esta subcategoria e que por isso a omitiu. Dois grupos 
abordaram-na, revelando que começavam a estar familiarizados com ela, mas ainda 
assim de uma forma muito incipiente, recorrendo a uma fórmula que estão habituados a 
referir e a escutar: “Era uma vez…“. Houve apenas um grupo que, além dessa expressão 
típica de início de narrativa, utilizou uma outra expressão relativa à localização temporal 
da acção: “Há dez mil anos atrás…”. Pensamos que estes três grupos (75%) começavam 
a estar mais familiarizados com esta subcategoria da Situação Inicial da narrativa, 
enquanto que o outro grupo ainda não tinha conseguido integrar esse novo conhecimento 
acerca desta subcategoria. 
No que concerne ao espaço, todos os grupos fizeram referência a um espaço que 
estava de acordo com o poster: a bruxa vivia no castelo. 
• Ao Problema:  
Todos os grupos apresentaram Problemas adequados ao título do conto e ao 
poster. 
Mais uma vez e comparando com resultados anteriores, se verifica que os alunos 
não demonstraram dificuldades relativamente a esta categoria da narrativa. 
Estes valores recorrentes relativamente a esta categoria levam-nos a colocar a 
hipótese de que talvez os alunos lidem melhor com a identificação do Problema, porque é 
o que lhes chama mais à atenção, porque será o que lhes causa mais temor ou, talvez 
porque, normalmente só existe um Problema. Desde muito cedo, através das suas 
anteriores experiências de leitura, os alunos foram verificando que existe sempre uma 
dificuldade na acção. Esta dificuldade é algo que chama a sua atenção, razão pela qual 
os alunos demonstraram alguma facilidade a esta categoria. 
• Às Peripécias:  
1. Três grupos (75%) erraram. Um fez a caracterização da bruxa e não 
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redigiu nenhuma Peripécia. Os outros dois grupos limitaram-se a referir acções avulsas 
que não foram consideradas como Peripécias: “A bruxa foi perguntar aos senhores dos 
castelo.” e “ Ela foi falar com a sua amiga que vivia num castelo.”. 
2. Apenas um grupo (25%) apresentou uma Peripécia considerada credível 
de acordo com o poster apresentado e o título do conto. 
3. Nenhum grupo conseguiu realizar com êxito a ordenação cronológica e 
lógica da acção. O único grupo que tinha conseguido criar uma Peripécia credível não a 
poderia ordenar atendendo a que só tinha produzido uma.  
Novamente e comparando com os resultados relativos ao início da intervenção 
didáctica, se constatou que os alunos revelavam dificuldades nesta categoria, também 
em actividades de previsão.  
Pensamos que estas dificuldades estão relacionadas com o desenvolvimento 
cognitivo associado a este nível etário, nomeadamente com o facto de as crianças desta 
idade não conseguirem distinguir o essencial do acessório e hierarquizar acontecimentos 
ou acções. Estas dificuldades estão aliadas à complexidade de que as relações lógico-
causais se revestem para sujeitos desta idade.  
• Ao Resultado: 
Todos os grupos apresentaram Resultados adequados ao título do conto e ao 
poster e coerentes com a versão do conto por eles criada. 
Mais uma vez e comparando com resultados anteriores, se verifica que os alunos 
não demonstraram grandes dificuldades relativamente a esta categoria da narrativa. 
Pensamos que este êxito se deve ao trabalho em torno da estrutura da narrativa 
implementado anteriormente. Até à data, os alunos tinham trabalhado as diferentes 
categorias e, no que se refere especificamente a esta categoria, tinham: criado 
ilustrações, preenchido fichas onde a identificavam, dialogado acerca da mesma, 
identificado blocos de texto que estivessem relacionados com o Resultado, comparado 
diferentes resultados. 
2º C – 2 – b) 
Vamos agora analisar os produtos decorrentes da segunda parte da tarefa, ou 
seja, relativos ao preenchimento da coluna direita do esquema (intitulada Afinal era 
assim…). 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam: 
1. a identificação da personagem principal; 
2. a caracterização das personagens;  
3. a localização do momento inicial da acção no tempo; 
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4. a localização do momento inicial da acção no espaço;   
5. a identificação do Problema;  
6. a identificação de todas as Peripécias;  
7. a ordenação cronológica das Peripécias; 
8. a ordenação lógica das Peripécias; 
9. a identificação do Resultado. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que: 
1. se tivessem aproximado do conteúdo do Problema; 
2. não tivessem referido a totalidade das Peripécias; 
3. tivessem apenas referido o nome das personagens e não tivessem explicado 
o que se passava na acção, no que dizia respeito às Peripécias; 
4. na ordenação cronológica, tivessem omitido Peripécias, mas que tivessem 
continuado a seguir a cronologia do seu aparecimento; 
5. na ordenação lógica, tivessem omitido Peripécias, mas respeitando a sua 
coerência; 
6. tivessem registado um Resultado que se aproximasse do verdadeiro, embora 
não existisse um registo escrito completo e pormenorizado (Exemplo: “A bruxa meteu o 
cabo da vassoura”). 
Considerámos como respostas erradas todas as que não se encontravam dentro 
dos parâmetros anteriores.  
Não aceitámos como caracterização da personagem principal a referência à 
designação “bruxa”. 
Observando o Gráfico 8, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica a personagem principal
Caracteriza as personagens
Situa a acção no tempo
Situa a acção no espaço
Identifica o problema
Identifica as Peripécias
Ordena-as cronologicamente
Ordena-as logicamente
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: pequeno grupo (4)
Gráfico 8 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 2º C - 2 -b)
Sim Não Parcialmente
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• À Situação Inicial:  
1. todos os grupos identificaram a personagem principal; 
2. um grupo (25%) não caracterizou a personagem principal, enquanto que 
os outros três (75%) foram capazes de o fazer; 
3. dois grupos (50%) situaram a acção no tempo, utilizando expressões 
típicas da narrativa (por exemplo, “Era uma vez..”), enquanto que  os outros dois grupos 
não referiram esta subcategoria, nem utilizaram qualquer marca temporal; 
4. um grupo (25%) não fez nenhuma referência ao espaço da acção e os 
outros três (75%) abordaram-no (tendo referido que a Bruxa “morava na floresta”, “num 
reino” ou “vivia na floresta”). 
Verificamos que os alunos continuavam a manifestar dificuldades relativamente à 
caracterização das personagens, mesmo quando se tratava da personagem principal, à 
qual eles davam particular atenção e que era muito valorizada por este conto, inclusive a 
partir do seu título.  
No que se refere à localização espácio-temporal da acção demonstraram também 
ainda sentir alguma dificuldade. 
Apesar dos resultados ainda não se poderem considerar satisfatórios, é de 
registar alguma evolução relativamente ao início da intervenção, em que a caracterização 
das personagens e a localização espácio-temporal da acção eram praticamente 
inexistentes. 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores. 
No que concerne ao elevado número de respostas produzidas sobre a 
personagem principal, pensamos, como já o referimos anteriormente, que este sucesso 
se deve ao trabalho desenvolvido ao longo da intervenção didáctica em torno das 
personagens dos contos estudados. Em todas as sessões de trabalho, as personagens 
eram trabalhadas, tentando-se utilizar os conhecimentos prévios que os alunos já 
possuíam acerca desta subcategoria e reutilizando-os na realização das tarefas em 
curso. 
Relativamente aos outros pontos, justificamos a evolução dos resultados pelo 
trabalho realizado no decurso da intervenção didáctica, atendendo a que, nesta altura, 
estávamos praticamente a meio da intervenção. Os alunos começavam a aperceber-se 
de que, para a adequada compreensão de uma narrativa, é importante saber como são 
as personagens e onde e quando se passa a acção. 
A própria tarefa cujos resultados analisámos anteriormente (Ficha 2º C 2 – a) 
promoveu a construção e acomodação de novas aprendizagens. Ao suscitar a 
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formulação de previsões, envolveu os alunos em actividades cognitivas no decurso das 
quais eles tiveram de tentar recuperar os conhecimentos sobre a estrutura da narrativa 
que já tinham adquirido.  
 O trabalho em grupo foi também um factor de mobilização e despoletou uma 
interacção e confronto de ideias permanente em torno das categorias da estrutura da 
narrativa e do conto, bem como a apresentação do trabalho em grande grupo.  
 É através desta dinâmica de grupos que se abrem novos horizontes, como refere 
Barbeiro (2003:36): “Por meio da interacção relativa ao processo, descobrem-se novas 
perspectivas, confrontam-se posições, verificam-se eventuais leituras ou interpretações 
do texto.” 
Neste sentido, ao trabalharem em pequeno grupo e, posteriormente, ao fazerem 
as suas apresentações em grande grupo, os alunos confrontaram as suas interpretações 
acerca do conteúdo do conto e, paralelamente, os conteúdos de cada uma das 
categorias da narrativa que estavam a apresentar perante a turma. 
Segundo a perspectiva de Vygotsky, os alunos colocaram-se na “zona de 
desenvolvimento potencial” e foram ajudados pelos colegas que estavam em níveis 
próximos. Esta zona de aprendizagem é constituída pelo que o aluno ainda não 
consegue fazer sozinho, mas que conseguirá ultrapassar com a ajuda necessária.  
Barbeiro (2003: 145) refere que “As soluções encontradas por colegas orientam o 
aluno no percurso a perseguir, tendo por base o que sabe fazer e o que não será muito 
distante do ponto em que se encontram os colegas. Esse ponto demonstra que 
determinados resultados são alcançáveis, a partir do que já sabe, pois os colegas que 
têm genericamente o mesmo estatuto na aprendizagem alcançaram-nos.” 
• Ao Problema: três grupos (75%) apresentaram problemas que se 
aproximavam do conteúdo do referido no conto (a barragem tinha um buraco e ninguém 
conseguia resolver essa dificuldade), embora não tivessem conseguido explicitar o 
verdadeiro problema. Estes grupos referiram que a “barragem rebentou”, que “as águas 
eram separadas por uma coisa de madeira”, “O Problema foi a barragem de madeira”. Só 
um grupo (25%) explicitou correctamente esta categoria.  
Este desempenho poderá estar aliado às dificuldades que os alunos 
demonstravam em distinguir o essencial do acessório, o que lhes dificultou a tarefa de 
explicitar onde residia o cerne do Problema no conto em estudo.  
Paralelamente, não é comum fazer-se este tipo de actividades no 1º Ciclo do 
Ensino Básico e, assim, é evidente que esta se torna mais difícil para os alunos.  
Neste contexto, é necessário que se realizem actividades diversificadas, 
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actividades essas que mobilizem e desenvolvam diferentes competências, para que os 
alunos não se vejam sempre envolvidos nas mesmas situações de aprendizagem, que 
podem gerar rotinas pouco produtivas. O envolvimento em situações de aprendizagem 
variadas pode levá-los a questionar, a comparar, a reler, logo a compreender melhor. 
Ler e compreender é algo mais do que descodificar, é interagir com o texto. Neste 
sentido, ao trabalharem o conto e ao abordarem-no de diversificadas formas, os alunos 
interagem com ele, compreendendo-o melhor e buscando novos significados para o 
mesmo.  
• Às Peripécias:  
1. Dois grupos (50%) identificaram Peripécias de uma forma parcial.  
2. Um grupo (25%) errou na identificação desta categoria, confundindo-a com 
o Resultado. 
3. Um grupo respondeu correctamente, pois conseguiu identificar todas as 
Peripécias, embora tenha redigido utilizando frases soltas. 
Verificamos que, no início deste segundo momento da intervenção, os alunos 
continuavam a manifestar dificuldades relativamente a esta categoria, especialmente 
quando a tarefa que lhes era proposta remetia para algo que estivesse relacionado com a 
produção ou selecção de informação relevante e organizada, como é o caso da tarefa a 
que se refere esta análise. Pensamos que estas dificuldades estavam relacionadas com 
o desenvolvimento cognitivo característico da faixa etária em que estes alunos se 
situavam. Mais concretamente, teriam a ver com dificuldades que os sujeitos desta idade 
revelam ao nível da hierarquização de ideias e da selecção da informação mais 
relevante, razão pela qual omitem Peripécias.  
Este facto pode ser constatado através da presente análise. Houve dois grupos 
que seleccionaram só a Peripécia que consideravam mais importante: “ Então a filha do 
rei chamou a Vassourinha”. 
Paralelamente, os alunos estavam a construir e a desenvolver novas 
aprendizagens e, quando se lhes deparava uma situação nova, tinham que mobilizar os 
seus conhecimentos prévios para os relacionar com os novos. Como refere Solé (1998: 
37), “A literatura a respeito indica que as intervenções destinadas a fomentar estratégias 
de compreensão – activar o conhecimento prévio relevante, (…) prever, estabelecer 
inferências (…) são muito pouco frequentes.” No nosso caso é pouco frequente utilizar 
poster e propor aos alunos que prevejam o que poderá acontecer na história… 
• Ao Resultado:  
1. dois grupos (50%) apresentaram um Resultado correcto; 
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2. dois grupos apresentaram-no de forma considerada parcialmente correcta. 
Estes últimos grupos referiram o que lhes parecia ser mais importante: “A Bruxa 
resolveu o Problema” ou “meteu o cabo da vassoura”. 
Justificamos este desempenho sofrível pela constatação de que os alunos ainda 
sentiam dificuldades em distinguir o essencial do acessório, isto é, para os alunos 
bastava referir que o “Problema está resolvido”. 
 
No entanto, é de realçar que os resultados revelavam que os alunos já distinguiam 
as diferentes categorias da estrutura da narrativa e que começavam a aplicar esses 
conhecimentos em tarefas de diversos tipos, centradas na compreensão na leitura. 
 
4.1.2.2. Ficha 2º C – 6 
Numa tarefa anterior, tinha sido proposto aos grupos de alunos que produzissem 
novas Peripécias e novos Resultados de acordo com o conto em estudo. 
Na tarefa agora em análise, pretendia-se que os alunos formulassem três 
questões relacionadas com as Peripécias (Ficha 2º C - 6.1) e Resultados (Ficha 2º C - 
6.2) criados pelos grupos e subordinadas a duas categorias da narrativa: Peripécias e 
Resultado. Dois grupos elaborariam questões alusivas a uma categoria e os outros dois 
grupos questões alusivas à outra. 
Considerámos como correctas todas as questões que remetiam para respostas 
adequadas às categorias da narrativa visadas e às novas Peripécias e Resultados 
inventados para o conto em estudo. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as questões que só apelavam 
para respostas fechadas (do tipo Sim/Não). 
Considerámos como incorrectas todas as respostas a esta tarefa que não se 
enquadravam nos parâmetros anteriores. 
Observando o Gráfico 9, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
Identifica as Peripécias
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: grupos (4)
Gráfico 9 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura Fichas 2º C - 6.1 e 6.2
Sim Não Parcialmente
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• às Peripécias: Todos os grupos elaboraram questões alusivas a esta 
categoria. No entanto, um grupo produziu uma questão relativa ao Resultado. 
• ao Resultado: Todos os grupos elaboraram questões alusivas a esta 
categoria. No entanto, um grupo produziu uma questão relativa às Peripécias. 
Comparando com os resultados relativos à Ficha 1º C – 5, os alunos produziram 
questões sem grande dificuldade.  
Elaboraram questões muito mais rapidamente, de uma forma estruturada, 
coerente, utilizando conectores e de acordo com as novas Peripécias ou Resultados 
criados pelos outros grupos (cf. Ficha 2º C- 4). Já não elaboraram questões fechadas.  
Pensamos que esta evolução positiva relativamente ao início da intervenção se 
deve ao facto de começarem a estar familiarizados com a estrutura da narrativa e, assim, 
serem capazes de direccionar com mais facilidade as suas questões para a respectiva 
categoria. Numa perspectiva construtivista, as competências que pretendíamos 
desenvolver estavam a construir-se. 
No que se refere à compreensão da leitura aliada ao conhecimento da estrutura 
da narrativa, os alunos estavam a aprender a utilizar esse conhecimento e a utilizá-lo em 
novas situações. No caso específico, estavam a reutilizá-lo na produção de questões.  
Neste contexto, ao trabalhar com a estrutura da narrativa e ao aprender a 
distinguir as suas diferentes categorias, o aluno estaria a mobilizar conhecimentos para 
uma melhor compreensão do conteúdo do texto e, consequentemente, uma melhor 
compreensão dos textos narrativos. 
Contudo, dois grupos produziram, cada um deles, uma questão considerada 
incorrecta, isto é, as questões não estavam de acordo com as categorias pretendidas. 
Tal facto vem reforçar a nossa anterior constatação de que os alunos sentem mais 
dificuldades em tarefas que envolvam a produção de algo que traduza a sua 
compreensão do texto do que em tarefas que exijam identificação ou relação entre 
categorias da narrativa. Neste sentido será importante que os professores apostem mais 
neste género de estratégias. 
 
4.1.2.3. Ficha 2º C – 7 
Na tarefa agora em análise, pretendia-se que os alunos respondessem às três 
questões elaboradas anteriormente pelos outros grupos (cf. análise da Ficha 2º C – 6), 
relativas ao conto em estudo e alusivas a duas das categorias da estrutura da narrativa: 
Peripécias e Resultado. Dois grupos responderiam às questões alusivas a uma categoria 
e os outros dois grupos responderiam às relativas à outra. 
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Considerámos como correctas todas as respostas adequadas às categorias da 
narrativa visadas (Peripécias e Resultado) e ao conto. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas do tipo Sim/Não. 
Considerámos como incorrectas todas as respostas que não se enquadravam 
nos parâmetros anteriores. 
Como verificámos a partir da análise dos dados relativos à Ficha 2º C – 6, houve 
dois grupos que elaboraram questões incorrectas, isto é, inadequadas à categoria da 
estrutura da narrativa que lhes tinha sido atribuída. Neste sentido, das três questões que 
cada um destes grupos tinha que produzir, uma foi considerada incorrecta. Obviamente, 
essa falha na tarefa anterior teria influência nesta tarefa. Por conseguinte, para os grupos 
que tiveram de responder a essas questões mal formuladas, só analisámos as respostas 
relativas às questões correctamente formuladas, ou seja, duas respostas e não três. 
Observando o Gráfico 10, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica as Peripécias
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: grupos (4)
Gráfico 10 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura Fichas 2º C - 7.1 e 7.2
Sim Não Parcialmente Não respondeu
 
• Às Peripécias:  
1. Um grupo respondeu correctamente às questões formuladas. 
2. Um grupo respondeu correctamente, mas só a uma das questões 
formuladas. 
3. O grupo referido no ponto 2 não respondeu a uma questão. Neste sentido, 
foi considerada como “não respondeu”.  
• Ao Resultado: Todos os grupos responderam correctamente às questões.  
Relativamente ao grupo que não respondeu a uma das questões produzidas 
pensamos que esta situação se poderá dever a: 
1. não compreensão das novas Peripécias elaboradas pelos outros grupos; 
2. não compreensão das questões por eles formuladas. 
No entanto, nota-se uma evolução positiva relativamente à situação observada a 
partir da análise da Ficha do 1º C – 6.  
Esta poderá ser explicada pelo trabalho desenvolvido em torno da estrutura da 
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narrativa ao longo da intervenção didáctica. As categorias apresentadas nesta análise 
foram sendo trabalhadas utilizando materiais e metodologias diferenciadas. Os alunos 
tiveram que produzir ilustrações relativas a estas categorias para um conto estudado, 
reconstruir textos com categorias da narrativa desordenadas (puzzles textuais), justificar 
a opção feita de acordo com as categorias da narrativa, formular questões adequadas a 
estas categorias da narrativa, seleccionar a informação para responder a essas questões, 
elaborar um esquema da estrutura da narrativa do conto, inventar novos fins ou novas 
peripécias. 
Os resultados desta análise demonstram que os alunos começavam a mobilizar os 
seus conhecimentos relativos à estrutura da narrativa e às suas diferentes categorias e 
os aplicavam a novas situações. 
Paralelamente, observaram-se respostas mais elaboradas, estruturadas e 
coerentes e não as respostas do tipo Sim/Não, frequentes no início da intervenção 
didáctica. 
No entanto, é de salientar que as respostas também dependem das questões e 
que, se as questões estavam melhor estruturadas, poderá haver uma melhor 
compreensão do seu conteúdo e, consequentemente, formulação de respostas de melhor 
qualidade. 
Obviamente, esta tarefa implicava também a compreensão das novas Peripécias e 
novos Resultados produzidos anteriormente (cf. Fichas 2º C – 4 e 5), o que exigia um 
esforço cognitivo muito maior por parte dos grupos de alunos. Para além de terem de 
compreender o conto, tinham que ter compreendido também as novas produções e 
conseguir aliá-las à compreensão/identificação das respectivas categorias da narrativa, 
bem como, no caso específico, saber responder e organizar o respectivo pensamento por 
escrito.  
 
4.1.2.4. Ficha 2º C – 8 
Na tarefa agora em análise, era proposto aos alunos, organizados em pares, que 
respondessem, por escrito, a uma ficha de leitura sobre o conto em estudo, 
contemplando vários aspectos deste. Em seguida, em grande grupo, os pares deveriam 
justificar as opções tomadas. 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam: 
1. a identificação da personagem principal e da personagem secundária; 
2. a caracterização das duas personagens; 
3. a identificação dos dois espaços onde se desenrolava a acção; 
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4. a transcrição de todas as expressões do texto relativas a um deles; 
5. a explicitação do conteúdo das diferentes categorias da narrativa (Situação 
Inicial, Problema, Peripécias e Resultado) neste conto; 
6. a delimitação das mesmas no texto do conto; 
7. a ordenação cronológica de todas as Peripécias da acção; 
8. a ordenação lógica de todas as Peripécias da acção. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que implicavam: 
1. a indicação de apenas algumas das características das personagens; 
2. a identificação de apenas um dos espaços em que se desenrolava a acção; 
3. a transcrição de apenas algumas das expressões relativas a um desses 
espaços; 
4. uma explicitação pouco clara do conteúdo das diferentes categorias da 
narrativa (Situação Inicial, Problema, Peripécias e Resultado) neste conto; 
5. a ordenação cronológica de apenas algumas Peripécias da acção: 
6. a ordenação lógica de apenas algumas Peripécias da acção. 
Considerámos como respostas erradas todas as que não se enquadravam nos 
parâmetros anteriores. 
Observando o Gráfico 11, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica as personagens
Caracteriza as personagens
Situa a acção no espaço
Identifica o Problema
Identifica as Peripécias
Ordena as Peripécias cronologicamente
Ordena as Peripécias logicamente
Identifica o Resultado
Delimita a Situação Inicial
Delimita o Problema
Delimita as Peripécias
Delimita o Resultado
Modalidade de trabalho: pares
Gráfico 11 -Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Anexo 2º C - 8 Sim Não Parcialmente
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• à Situação Inicial:  
1. Identificação da personagem principal: Todos os pares identificaram a 
personagem principal; 
2. Caracterização da personagem principal: 70% dos pares caracterizaram-na de 
forma completa, em contraponto com 30% que a caracterizaram parcialmente; 
3. Localização do espaço da acção: 90% dos pares deram respostas 
parcialmente correctas relativamente a esta subcategoria. Especificamos que estes 
dados foram obtidos a partir de duas questões: identificação do local da acção e 
transcrição do texto de dados relativos ao local onde vivia a personagem principal. Foi 
esta última questão que obteve uma resposta considerada completa e pormenorizada por 
10% dos alunos (um par). Apesar dos alunos revelarem menos dificuldades relativamente 
às transcrições, é de salientar que sentiram dificuldades na selecção da informação mais 
relevante, optando por transcrever todo o parágrafo: “ (…) A sua casa, feita com madeira 
de pinho, ficava numa clareira da floresta, porque Vassourinha tinha sido expulsa do 
reino de Fagundes III (…) ”. 
4. De uma forma geral os alunos identificaram esta categoria. 
Chamamos a atenção para o facto de que esta ficha não compreendia nenhuma 
questão relativa à localização temporal da Situação inicial do conto, dado que o mesmo 
não faz nenhuma referência a esse aspecto. 
Comparando estes resultados com os relativos ao primeiro conto, regista-se uma 
evolução em todas as categorias.  
Uma das categorias que anteriormente apresentava mais dificuldades para os 
alunos era a Situação Inicial (particularmente as subcategorias Caracterização de 
personagens e Localização espácio-temporal). Na presente análise, registamos uma 
evolução positiva no desempenho dos alunos. Constitui excepção a localização temporal, 
que não foi contemplada nesta tarefa, pelos motivos acima referidos. 
Neste sentido, poderemos afirmar que os alunos estão a progredir. Consideramos 
que esta evolução está relacionada com o trabalho desenvolvido em torno da estrutura 
da narrativa até à data. Com efeito, este questionário sobre o segundo conto estudado 
surgiu no momento em que este já tinha sido trabalhado através de diversas actividades: 
formulação de hipóteses e de previsões tendo por base o título do conto e a ilustração 
apresentada na sua capa; invenção de novas Peripécias e novos Resultados; elaboração 
de questões e de respostas para essas questões; procura de “palavras pista” que 
marcam a estruturação do texto (pronomes, advérbios, conjunções, locuções adverbiais e 
conjuncionais, expressões típicas de abertura e de fechamento da narrativa). 
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No entanto, também se poderá verificar que existem subcategorias em que os 
alunos continuam a falhar, apesar de terem melhorado: 
a. Caracterização das personagens: 30% dos alunos não dão respostas 
completas. Esta tendência leva-nos a questionarmo-nos sobre alguns aspectos: não 
conseguem/sabem seleccionar a informação do texto ou não sentem necessidade de 
mencionar todas as características das personagens que aparecem no texto do conto? 
Julgamos que os valores apresentados estejam relacionados com a dificuldade que os 
alunos sentem em seleccionar a informação mais relevante para responderem às 
questões e, deste modo, não seleccionam a informação mais importante para esta 
subcategoria. 
b. Localização espacial da acção: 90% dos alunos ainda não dão respostas 
completas, isto é, não conseguiram enumerar todos os locais onde decorre a acção do 
conto relativamente a este aspecto. Os alunos ainda não conseguem seleccionar a 
informação necessária. Contudo, quando lhes é pedido para encontrar no texto frases 
relativas aos mesmos, já o conseguem fazer de uma forma mais eficaz. Isto demonstra 
que, quando os alunos são orientados para a pesquisa de informação relativa a 
determinados aspectos do conto, são capazes de a fazer. Deste modo é importante a 
implementação de trabalhos deste género, porque, assim, os alunos já saberão o que 
procurar quando lêem ou quando têm que responder ou produzir algo no campo da 
narrativa. No caso específico desta subcategoria, começam a desenvolver a capacidade 
de localizar a acção no espaço. 
• Ao Problema:  
1. 40% dos pares identificaram o Problema de uma forma completa, através de 
respostas bem estruturadas e coerentes. Pensamos que este resultado se deveu ao 
trabalho sistemático em torno da estrutura da narrativa e em compreensão na leitura. O 
uso do cartaz explictando as categorias da estrutura da narrativa (cf. Anexo 1), as 
actividades de previsão, de formulação e de comparação de hipóteses permitiram que os 
alunos começassem a estruturar o seu pensamento e reutilizassem os conhecimentos 
adquiridos, aplicando-os a novos contos e a novas circunstâncias. 
2. 50% dos pares responderam de uma forma pouco completa. Limitaram-se a 
responder que “o Problema era o dique”, “O Problema era a barragem rachada” ou “A 
barragem rota”, mas não conseguiram ir ao cerne da questão: “O dique do reino que 
separava o mar das terras estava quase a rebentar: estava a aparecer um buraco e 
ninguém conseguia resolver o problema!”. Julgamos que estas respostas menos 
elaboradas decorrem da dificuldade de hierarquiazação das ideias característica das 
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crianças desta faixa etária. Por outro lado, estas respostas demonstram que os alunos 
ainda não lidam com segurança com relações lógico causais, na medida em que não 
entendem a relação lógico-causal que se pode estabelecer entre o mau estado da 
barragem e uma possível inundação, que provocaria grandes estragos. 
3. 10% dos pares não conseguiram identificar o Problema. Não conseguimos 
identificar nenhuma razão plausível para este facto. No decurso das actividades, sempre 
nos pareceu óbvio, através da observação das intervenções dos alunos e do 
esclarecimento das suas dúvidas, que eles tinham identificado o Problema. No entanto, 
um par de alunos considerou que o Problema era que ” a bruxa tinha sido expulsa do 
reino”. Nesta idade, as crianças ainda têm dificuldade em hierarquizar as ideias e tendem 
a confundir o que as impressionou mais com o que é mais importante. 
• às Peripécias:  
1. No que se refere à identificação desta categoria, grande parte dos pares não 
compreendeu que as Peripécias do conto começavam aquando da introdução de uma 
nova personagem: a princesa Aldegundes. Este factor irá, também, influenciar a 
delimitação das Peripécias.  
2. Muitos pares também não identificaram nem enunciaram todas as Peripécias 
ocorridas. Pensamos que estas respostas se devem a que o aluno não sinta necessidade 
de mencionar todos os aspectos relevantes da história ou de não conseguir hierarquizar 
as ideias. Os pares referem só o que acham que é mais importante para eles. Mais uma 
vez, sentimos que há que realizar um maior trabalho nesta área, para que o aluno 
comece a distinguir o que é essencial do acessório. 
3. No que se refere à ordenação cronológica e lógica: 
- 10% dos pares falharam na ordenação das Peripécias. 
-  Grande parte dos pares deu respostas consideradas parciais, por não ter 
identificado todas as Peripécias.  
Constata-se que a maioria dos alunos ainda tem dificuldade em identificar 
relações causa-efeito. Daí ser importante que o professor insista nestes aspectos, tão 
importantes para a estruturação do pensamento, que se reflecte logicamente na 
compreensão e na expressão escritas. Como refere  Adam (1985:151) : “Comprendre 
une histoire, c’est suivre le cours des événements, mais c’est aussi reconnaître cette 
prétention pragmatique de l’énoncé. La superstructure narrative et les macropropositions 
ne donnent pas le sens, mais elles prescrivent à l’interprétant entre quelles unités 
sémantiques sous-jacentes le narrateur a cherché à établir des relations chronologiques 
(c’est-à-dire temporelles et causales)». 
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• Resultado:   
No que se refere à identificação desta categoria no conto em estudo, constatámos 
que a maior parte dos alunos a compreendeu, embora para alguns tenha sido mais 
importante a bruxa ter voltado ao palácio do que ter conseguido tapar o dique. 
Justificamos estas respostas pelo facto das crianças deste nível etário revelarem alguma 
dificuldade em hierarquizar as ideias que identificam numa narrativa, ou seja, em 
distinguir o que é essencial do que é secundário. Têm tendência para considerar como 
mais importante o que as impressiona mais. E, do ponto de vista de uma criança, ir para 
um palácio é certamente mais fascinante do que impedir uma barragem de rebentar, o 
que está efectivamente relacionado com as suas vivências. 
• À delimitação das categorias da narrativa:  
Através de algumas das questões inseridas na ficha de leitura do conto, pretendia-
se que os alunos identificassem no seu texto o início e o fim de cada uma das categorias 
trabalhadas. Referimos que, apesar de, desde o início da intervenção, termos realizado 
oralmente actividades deste género, nunca o tínhamos feito por escrito.   
Verificámos que, apesar de estarem cientes do conteúdo de cada uma das 
categorias no conto em estudo, os alunos sentiram dificuldade na selecção do vocábulo 
exacto que marca o início ou o fim de cada uma delas. Uns alunos identificavam o início, 
mas não o fim e vice-versa. Outros identificam a categoria mas falham na identificação 
dos respectivos limites.  
No entanto, revelaram um relativo sucesso nesta parte da tarefa proposta, 
sucesso esse que, na nossa opinião, decorre particularmente de uma das actividades 
realizadas durante o estudo deste segundo conto: identificação das “palavras-pista”. 
Através desta actividade, pretendia-se que os alunos identificassem determinados 
vocábulos (pronomes, advérbios, conjunções, locuções adverbiais e conjuncionais, 
expressões típicas da narrativa), importantes para a coesão do conto e para a 
delimitação das categorias da estrutura da narrativa.  
1. Situação Inicial:   
No que se refere à Situação Inicial, 60% dos pares conseguiram delimitá-la 
correctamente, em contraponto com 10% que não o fizeram. 30% dos pares fizeram-no 
parcialmente.  
Parece-nos que as dificuldades reveladas pelos alunos podem ser relacionadas 
com o facto desta tarefa exigir uma actividade cognitiva de nível superior, que ainda não 
tinha sido contemplada. De facto, para além de terem que identificar a Situação Inicial no 
conto em estudo, os alunos tinham que descobrir o vocábulo/vocábulos exactos que 
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marcavam os limites do bloco de texto que a ela correspondia. 
2. Problema:   
No que se refere à delimitação, o Problema foi a categoria para a qual os alunos 
obtiveram melhores resultados. Julgamos que este sucesso pode ser relacionado com as 
actividades propostas que os levavam a procurar no texto palavras que pudessem 
indiciar a mudança de categoria. De facto, neste conto, os limites desta categoria 
estavam particularmente bem assinalados: “Havia, porém, um problema no reino” e “não 
eram capazes de o solucionar”. Isto demonstra que os alunos sentem menos dificuldades 
em seleccionar informação, quando esta se encontra explícita no texto. 
3. Peripécias:   
No que se refere à delimitação das categorias da narrativa, esta foi a que 
apresentou valores mais baixos. Todos os pares apresentaram respostas apenas 
parcialmente correctas, o que revela que, tal como já tínhamos referido anteriormente, 
poderiam não ter compreendido muito bem o conteúdo desta categoria, isto é, não se 
terem apercebido de que esta categoria se iniciava com o aparecimento da princesa. 
Paralelamente, neste conto, as marcas textuais relativas a esta categoria eram pouco 
evidentes e a demarcação entre esta categoria e o Resultado ocorria no meio de uma 
frase (“introduziu nele o cabo da vassoura/ e a água deixou de inundar o reino”). 
Normalmente, a passagem de uma categoria da estrutura da narrativa para outra ocorre 
no fim de uma frase ou até de um parágrafo. Pensamos que estas características do 
conto contribuíram para dificultar a tarefa aos alunos.  
4. Resultado:   
No que se refere à sua delimitação, surgem problemas. Estes problemas parecem 
estar relacionados com as dificuldades apresentadas no ponto anterior. Quem não 
conseguiu realizar a delimitação das Peripécias, porque não se apercebeu de que a 
transição de categoria ocorria a meio de uma frase, também falhou na indicação do início 
do bloco de texto que correspondia a esta categoria. De facto, a grande maioria dos 
pares apresentou como início do Resultado o início do último parágrafo: “Todos lhe 
ficaram tão reconhecidos (…)”. No que concerne ao fechamento desta categoria, como é 
evidente, todos os pares o conseguiram realizar, porque correspondia ao final do conto. 
Em final de análise, poderemos referir que, de um modo geral, os alunos 
identificaram as categorias da narrativa neste conto e foram capazes de delimitar os 
blocos de texto correspondentes a cada uma delas, mas que ainda existem algumas 
dificuldades, relacionadas com algumas subcategorias da Situação Inicial 
(Caracterização de personagens e Localização espácio-temporal da acção) e com a 
 
 
148
categoria das Peripécias.  
 
4.1.2.5. Ficha 2º C – 9  
Na tarefa agora em análise, era pedido aos alunos, organizados em pares, que 
preenchessem um esquema relativo à estrutura do conto em estudo. No esquema 
proposto, figuravam as quatro categorias da narrativa trabalhadas com os alunos 
(Situação inicial, Problema, Peripécias e Resultado) e duas das subcategorias da 
Situação inicial (Personagem principal e Local da acção). 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam: 
1.  a identificação da personagem principal; 
2. a identificação do local da acção; 
3. a identificação do Problema; 
4. a identificação de todas as Peripécias; 
5. a sua ordenação lógica e cronológica;  
6. a identificação do Resultado. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que implicavam: 
1. a identificação imprecisa do local da acção, correspondendo, na prática, à 
identificação de apenas um dos locais onde se passava a acção do conto (por exemplo: 
“Ficava num reino.” ou ”Ficava numa floresta.”); 
2. a identificação das Peripécias a partir da nomeação da personagem que nelas 
intervinha; 
3. a identificação de apenas algumas Peripécias; 
4. a ordenação cronológica de apenas algumas Peripécias da acção (mesmo 
que a sequência cronológica das indicadas fosse respeitada); 
5. a ordenação lógica de apenas algumas Peripécias da acção; 
6. a formulação imprecisa do Resultado (Exemplo: “A Bruxa meteu o cabo da 
vassoura.”) 
Considerámos como respostas erradas todas as que não se enquadravam nos 
parâmetros anteriores.  
Observando-se o Gráfico 12, pode-se verificar que relativamente: 
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica as personagens principais
Situa a acção no espaço
Identifica o Problema
Identifica as Peripécias
Ordena as Peripécias cronologicamente
Ordena as Peripécias logicamente
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: Pares
Gráfico 12 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 2º C - 9
Sim Não Parcialmente
 
• À Situação Inicial:  
1. Todos os pares identificaram a personagem principal; 
2. Todos os pares identificaram o espaço da acção. 
Comparando estes resultados com os resultados anteriores, regista-se uma 
evolução notória na subcategoria relativa à localização espacial. Julgamos que esta 
melhoria decorra do trabalho desenvolvido em torno desta subcategoria, aquando da 
correcção das respostas dadas à Ficha 2º C – 8. Este espaço de confronto e debate de 
ideias terá sido essencial para a organização de ideias relativamente a esta subcategoria 
e para um melhor desempenho na presente tarefa. Para Pierre Bach (1991:15), o grupo “ 
(...) é o motor dinamizador, pela riqueza e confrontação das ideias emitidas, assim como 
lugar de partilha de uma experiência única e interlocutor privilegiado.” 
Salientamos que, devido a uma falha de construção desta ficha (Ficha 2º C - 9), 
não foi possível fazer observações relativamente à subcategoria “Caracterização das 
personagens”. Com efeito, na ficha, apenas era pedido aos alunos que indicassem a 
personagem principal. Neste contexto, os alunos enunciaram somente o nome da 
personagem, não especificando nenhuma característica da mesma. Também não era 
proposta nenhuma questão relativa à localização temporal da acção, porque o conto não 
apresentava qualquer informação relativa a esse aspecto. 
• Ao Problema:  
Todos os alunos foram capazes de o identificar. Justificamos este sucesso e esta 
evolução relativamente à análise anterior pelas actividades desenvolvidas anteriormente, 
especialmente as de releitura do conto e correcção oral em grande grupo da Ficha 2º C – 
8. Pensamos que estas duas actividades conduziram a uma melhor compreensão do 
conto relativamente a esta categoria e também a uma formulação de respostas mais 
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completas, em que esta era apresentada de forma mais explícita. Deixaram de aparecer 
respostas do tipo: “O Problema era o dique”. Neste contexto, julgamos que os alunos 
estavam também a desenvolver a capacidade de percepção das relações de causa-
efeito, o que é evidenciado pelas respostas dadas (Exemplo: “O dique está partido, não 
há ninguém que o consiga arranjar, vai rebentar.”). 
• Às Peripécias:  
Como já referimos, a propósito da análise das respostas dadas à ficha anterior, 
grande parte dos pares não compreendeu que as Peripécias começavam aquando do 
surgimento da princesa Aldegundes. Os alunos, na sua maioria, identificavam o início 
desta categoria com o surgimento da Bruxa. Pensamos que esta foi a principal razão 
para só 20% dos pares de alunos ter enunciado de forma completa todas as acções 
relativas a esta categoria. Neste contexto verificámos que: 
1. A maior parte dos pares (70%) deram respostas consideradas como 
parcialmente correctas, por não terem identificado todas as Peripécias do conto;  
2.  Um dos pares (10%) não mencionou nenhuma Peripécia; 
3.  20% dos pares de alunos registaram respostas completas. 
Pensamos que estas respostas se devem ao facto de os alunos terem dificuldade 
em hierarquizar acontecimentos. Dumortier Plazanet (1990:147) refere que : ”En règle 
générale, les jeunes élèves éprouvent des difficultés à résumer une suite d’actions; on 
peut s’attendre à ce qu’ils multiplient ici les phrases simples au moyen desquelles ils 
interprètent ce qui se passe.» Neste contexto, os alunos sentem dificuldades em 
identificar as principais sequências da acção, razão pela qual, muitas vezes, redigem 
utilizando frases soltas e desligadas do essencial da resposta ou do conteúdo da acção. 
No que se refere à ordenação cronológica/lógica das Peripécias, decidimos unir 
estas duas subcategorias pela simples razão de aparecerem conjugadas nas respostas 
apresentadas pelos alunos. Verifica-se que, apesar de falharem na identificação de 
algumas das peripécias do conto, o desempenho dos alunos relativamente à ordenação 
lógica e cronológica das que conseguiram identificar é bastante bom. 
A partir do gráfico apresentado, constatámos que os pares de alunos apresentam: 
1. 20% de respostas completas; 
2. 10% de respostas erradas; 
3. 70% de respostas parciais. 
Comparando estes resultados com os relativos à ficha anterior, pode-se observar 
alguma evolução por parte dos pares dos alunos relativamente a esta categoria da 
narrativa. Enquanto que, para a actividade anterior, todas as respostas dadas foram 
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consideradas como parcialmente correctas, para esta tarefa foi possível considerar 20% 
de respostas dadas como correctas. Aparentemente, alguns alunos começavam a 
conseguir identificar e seleccionar todas as acções.  
Este desempenho poder-se-á justificar pelo trabalho desenvolvido anteriormente 
e, especialmente, pela justificação das opções tomadas na elaboração das respostas 
dadas à Ficha 2º C – 8. Ao promover o diálogo e um pensamento reflexivo sobre as 
opções tomadas, os alunos puderam organizar melhor as suas ideias, compreender 
melhor o conteúdo do conto. 
É importante que os professores, ao trabalharem a narrativa, insistam nesta 
categoria tão importante para a estruturação do pensamento, logo para a compreensão 
na leitura e para a expressão escrita, aliando-a sempre a uma ordenação cronológica e 
lógica das acções.  
• Ao Resultado:  
A maior parte dos pares (60%) conseguiu identificar esta categoria no conto em 
estudo, embora para alguns (10%) tenha sido mais importante a bruxa ter voltado ao 
palácio do que ter conseguido tapar o dique. Outros pares (30%) não apresentaram 
respostas completas, isto é, para eles bastava-lhes dizer que “A bruxa meteu o cabo da 
vassoura no dique”, não tendo referido que o verdadeiro Resultado é “que a água deixou 
de inundar o reino”.  
Conforme já explicámos, a propósito da Ficha 2º C – 8, estas respostas poder-se-
ão dever ao facto de as crianças deste nível etário revelarem alguma dificuldade em 
hierarquizar as ideias que identificam numa narrativa, ou seja, em distinguir o que é 
essencial do que é secundário. E, do ponto de vista de uma criança, ir para um palácio é 
certamente mais fascinante do que impedir uma barragem de rebentar… Neste contexto, 
os problemas são reincidentes.  
A este propósito, Giasson (2000:137) refere que as crianças não compreendem as 
narrativas do mesmo modo que os adultos, incluindo nos seus resumos informações 
literais e, poucas vezes, informações relacionadas com as relações causa-efeito, como 
fazem os adultos. 
Resta salientar que os alunos aderiram emotivamente a esta tarefa, que os 
familiarizou, de uma forma lúdica, com o esquema da narrativa. Segundo Giasson (2004: 
284) (a quem fomos buscar a inspiração para a idealização desta tarefa), este tipo de 
tarefa é concreta para os alunos e permite-lhes memorizar mais facilmente as categorias 
da estrutura da narrativa. 
Comparando estes resultados com os relativos à ficha anterior, verificámos que há 
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um decréscimo de 10% relativamente a esta categoria. Poderemos justificar estes 
resultados referindo que esta tarefa exigia, por parte dos alunos, um esforço cognitivo 
muito maior do que a anterior pois tinham que preencher um esquema de acordo com as 
categorias da narrativa e nunca o tinham feito.  
 
4.1.3. Momento final da intervenção didáctica 
Nesta terceira e última parte da análise dos dados relativos ao recurso a 
conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em tarefas de compreensão na leitura, 
iremos trabalhar dados recolhidos no final da intervenção didáctica.  
Estes dados foram recolhidos no decurso das últimas sessões da intervenção 
didáctica. Quatro foram consagradas ao estudo do conto O Urso e a Formiga, de Luísa 
Ducla Soares e Paul Driver (ilustrador). Oito dessas sessões foram ocupadas com a 
produção de um conto original, reutilizando os conhecimentos sobre a estrutura da 
narrativa que os alunos tinham adquirido através do trabalho desenvolvido nos momentos 
anteriores da intervenção didáctica.  
 
4.1.3.1. Ficha 3º C – 2 
Na tarefa agora em análise, era pedido aos alunos, que, após a audição do novo 
conto (O urso e a formiga) e a realização do respectivo reconto oral, procedessem 
individualmente ao preenchimento de um gráfico relativo à estrutura da narrativa 
recorrendo a elementos do conto em estudo. 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam: 
1. a identificação da personagem principal e da personagem secundária; 
2. a caracterização da personagem principal através de todas as referências 
incluídas no texto do conto; 
3. a identificação do local da acção; 
4. a identificação do tempo da acção; 
5. a identificação do Problema (“As formigas tinham medo de ser comidas pelo 
urso.”); 
6. a identificação das Peripécias; 
7. a ordenação lógica e cronológica de todas as Peripécias; 
8. a identificação do Resultado (“O urso deixou de comer as formigas”). 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que: 
1. incluíam pelo menos três características da personagem principal; 
2. se aproximassem do conteúdo do Problema (por exemplo: “As formigas têm 
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medo.” , “As formigas fugiam…”); 
3. relativamente às Peripécias: 
- só referissem o nome das personagens; 
- só referissem algumas Peripécias e não explicassem o que se passava na 
acção; 
- não ordenassem cronologicamente todas as Peripécias; 
- não indicassem o encadeamento lógico de todas as Peripécias;  
4. se aproximassem do Resultado (por exemplo: “Só parou à beira do rio e 
passou todo o dia a beber.”) 
Considerámos como erradas todas as respostas que não se enquadravam nos 
parâmetros anteriores.  
Observando o Gráfico 13, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica personagens principais
Caracteriza as personagens
Situa a acção no tempo
Situa a acção no espaço
Identifica o Problema
Identifica as Peripécias
Ordena-as cronogicamente
Ordena-as logicamente
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: Individual
Gráfico 13 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 3º C - 2 Sim Não Parcialmente
 
• À Situação Inicial:  
1. Todos os alunos identificaram a personagem principal; 
2. Todos os alunos caracterizaram a personagem principal, podendo observar-se 
que a maior parte o fez de uma forma completa; 
3. Todos os alunos, à excepção de um, referiram o tempo da acção; 
4. A maior parte dos alunos não indicou o local da acção (76%). 
Comparando estes resultados com os anteriores, regista-se uma evolução positiva 
na subcategoria relativa à caracterização das personagens: a grande maioria dos alunos 
(86%) preencheu correctamente esta parte da ficha.  
Pensamos que o grande cuidado que é posto na caracterização das personagens, 
neste terceiro conto estudado, combinado com um trabalho que despertou os alunos para 
a importância desta subcategoria da Situação Inicial, contribuiu para os resultados 
melhores agora observados. 
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No que se refere à localização temporal, todos os alunos (à excepção de um) a 
referiram, embora não de uma forma tão exaustiva e pormenorizada como na 
caracterização de personagens. Pensamos que este fenómeno está relacionado com o 
facto de o próprio conto não apresentar tantas referências a este aspecto. 
Acreditamos que a circunstância de ter sido feito previamente o reconto oral 
permitiu que os alunos apresentassem melhores resultados, já que os levou a relembrar 
o conto, a organizar as ideias retiradas da sua audição e a aperceberem-se da cronologia 
dos acontecimentos.  
No entanto, também se poderá verificar que havia uma subcategoria (espaço da 
acção), que, no decurso da intervenção didáctica, começava a ter alguma evolução 
positiva, em relação à qual se registou bastante insucesso nesta tarefa. Só 24% dos 
alunos conseguiram situar a acção no espaço. Pensamos que esse insucesso está 
relacionado com o facto de, relativamente a este conto, os alunos terem de recorrer à 
inferência para indicar o espaço associado à Situação inicial. Com efeito, esta 
subcategoria não é explicitamente referida no conto, mas pode ser identificada a partir de 
elementos relativos à caracterização do local onde se passa a acção ou da visualização 
das ilustrações.  
Assim, as inferências exigem um esforço muito maior a nível cognitivo, mas o seu 
desenvolvimento e estimulação é extremamente importante, em termos de 
desenvolvimento cognitivo ligado à compreensão.  
• Ao Problema:  
A maior parte dos alunos identificou o Problema, embora só 42,84% o tenham 
feito de forma correcta. Outros 42,84% deram respostas consideradas como parcialmente 
correctas (por exemplo: “As formigas tinham medo.”). Ainda 14,28% dos alunos não o 
conseguiram identificar, pois, para eles, o Problema era o factor “fome” e “as formigas 
estarem magrinhas”, em detrimento da verdadeira questão que era: “as formigas tinham 
medo de ser comidas”. Demonstra-se, mais uma vez, que os alunos sentem algumas 
dificuldades em hierarquizar as suas ideias, isto é, em distinguir o essencial do acessório. 
Eles destacam a informação que lhe chama mais à atenção. Estas dificuldades poder-se-
ão dever, também, a que estamos no início da abordagem deste conto e os alunos ainda 
não tiveram tempo para compreenderem, assimilarem e reconstruírem o seu pensamento 
para este novo conto. 
• Às Peripécias:  
1. Identificação das Peripécias:  
Constatamos, mais uma vez, que os alunos sentiam dificuldades na enumeração 
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dos vários momentos da acção. Surgem valores extremamente elevados de respostas 
parcialmente correctas (90%), em que os alunos referem só algumas Peripécias em 
detrimento de outras.  
Pensamos que referem simplesmente o que pensam que é mais importante, isto 
é, não conseguem ainda hierarquizar as suas ideias e, nesta medida, não distinguem o 
essencial do acessório, o que provoca no texto uma falta de informação. A este respeito, 
Michel Fayol (1985:124) refere que “(…) la représentation en mémoire en long terme des 
chaînes événementielles finalisées se révèle hiérarchique.” Se o aluno não consegue 
hierarquizar as acções, poderá sentir dificuldade na detecção e consequente selecção 
das mais relevantes no conto, o que irá provocar uma deficiente compreensão do 
mesmo. Quando aborda as estratégias que o leitor deve usar, Solé (1998: 73) sublinha 
que é necessário: “Dirigir a atenção ao fundamental, em detrimento do que pode parecer 
mais trivial”. 
Julgamos que há uma actividade que pode ter tido alguma influência positiva 
nesta tarefa e que ainda não foi referida: a tomada de notas. Para todos os contos e 
aquando da sua apresentação, os alunos deveriam tomar notas sobre o que julgavam ser 
mais importante ou relevante na história. No que se refere aos dois primeiros contos 
estudados, pensamos que esta actividade não teve grande influência, até porque 
registámos alguma dificuldade dos alunos em lidarem com esta nova situação. Referimo-
la em relação a este terceiro conto, porque observámos a evolução dos alunos 
relativamente a ela e a procura de informação nessa ficha para poderem realizar a 
presente tarefa. Para Giasson (2000: 122), as notas sobre o texto permitem recordar o 
que foi dito, discriminar o essencial do secundário e localizar ideias às quais poderá ser 
necessário voltar mais tarde. 
2. Ordenação cronológica/lógica das Peripécias:  
Unimos estas duas subcategorias na análise dos dados por elas surgirem 
conjugadas nas respostas dos alunos a esta ficha. 
A partir do gráfico apresentado, verifica-se que: 
1. Um aluno (5%) não identificou nenhuma Peripécia e, assim, não as pôde 
ordenar; 
2. 90% dos alunos não identificaram a totalidade das Peripécias e, assim, 
falharam na sua ordenação porque lhes faltavam Peripécias; 
 3. Um aluno (5%) identificou a totalidade das Peripécias e ordenou-as 
correctamente, em termos lógicos e cronológicos. 
Nesta medida, julgamos que os alunos não tinham dificuldade em proceder à 
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ordenação das Peripécias. As suas falhas nesta ficha relacionam-se particularmente com 
a dificuldade em identificar todas as peripécias que surgem no conto. Tal operação 
implica a selecção de informação relevante aliada à mobilização da capacidade de 
distinguir o essencial do acessório.  
O desenvolvimento em termos de hierarquização cronológica e lógica que já 
demonstraram é-lhes muito importante para a estruturação do pensamento, o que se vai 
reflectir na comunicação oral e escrita, em termos de compreensão e de produção. 
• Ao Resultado:  
A maior parte dos alunos identificou correctamente os elementos do conto 
relativos a esta categoria.  
Pensamos que este sucesso pode ser relacionado com o trabalho desenvolvido 
anteriormente em torno da estrutura da narrativa. Referimo-nos concretamente a 
actividades como inventar novos Resultados para um conto, relacionar ilustrações com 
esta categoria, prever Resultados, produzir ilustrações para Resultados de narrativas 
estudadas, formular questões relativas ao conteúdo desta categoria num dado conto, 
responder a essas questões, preencher esquemas e gráficos, dramatizar contos de 
acordo com esta categoria. Também queremos destacar a actividade de reconto oral, que 
precedeu a resposta a esta ficha sobre o terceiro conto estudado. Alguns alunos 
procederam ao reconto perante toda a classe. 
Relativamente a esta ficha, que propunha o preenchimento de um gráfico alusivo à 
estrutura da narrativa para o terceiro conto estudado na nossa intervenção didáctica, 
gostaríamos de chamar a atenção para o facto de os alunos terem reagido bem a este 
tipo de exercício. O recurso a gráficos permite que a criança seleccione e retenha a 
informação mais importante do conto, porque a obriga a reflectir sobre como vai 
preencher cada parte do mesmo, para além de ter que estabelecer relações entre as 
diversas partes. Mas também a ajuda a estruturar o seu pensamento e a organizar a 
informação contida no conto de acordo com as categorias presentes no gráfico. Para 
Giasson (2000:167): “O objectivo perseguido quando se utilizam gráficos que 
representam a estrutura do texto é chamar a atenção do leitor para a estrutura em 
questão, a fim de que este compreenda melhor o texto lido e que, nas suas leituras 
subsequentes, utilize esta noção para compreender melhor". 
 
4.1.3.2. Ficha 3º C – 6 
A tarefa proposta pela Ficha 3º C – 6 pretendia que os alunos preenchessem uma 
ficha relativa à estrutura da narrativa dos três contos estudados. 
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Por conseguinte, iremos fazer a análise individual dos dados relativos a cada 
conto estudado, atendendo à respectiva ordem de aparecimento na intervenção 
didáctica. Neste contexto, surgirão três análises para a mesma ficha. No Gráfico 14, 
serão apresentados os dados relativos ao conto Como se faz cor-de-laranja; no Gráfico 
15, os dados relativos ao conto A Bruxa Vassourinha; no Gráfico 16, os dados relativos 
ao conto O urso e a formiga. 
Salientamos, ainda, que, nesta tarefa, não era pedido aos alunos que 
procedessem à caracterização das personagens (alínea d), dado que só se perguntava: 
“Quem é a personagem principal”. No entanto, como alguns alunos a caracterizaram, 
registámos e analisámos as respostas desses alunos. 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam: 
1. a identificação da personagem principal; 
2. a identificação do local da acção; 
3. a identificação do tempo da acção; 
4. a identificação do Problema; 
5. a identificação das Peripécias; 
6. a ordenação lógica e cronológica de todas as Peripécias;  
7. a identificação do Resultado. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas: 
1. em que o local da acção era referido de modo aproximado; 
2. que se aproximassem do conteúdo do Problema; 
3. em que, relativamente às Peripécias: 
- só fosse referido o nome das personagens e não se explicasse o que se 
passava na acção; 
-  não fossem referidas todas as Peripécias; 
- relativamente à sua ordenação cronológica, fossem omitidas Peripécias, 
embora se respeitasse as relações cronológicas existentes entre elas; 
-  relativamente à sua ordenação lógica, fossem omitidas Peripécias, embora se 
respeitasse as relações lógicas existentes entre elas; 
4. que registassem um Resultado que se aproximasse do verdadeiro. 
Considerámos como respostas erradas todas as que não se enquadravam nos 
parâmetros anteriores. 
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 Análise: 3º C – 6 a) 
Observando o Gráfico 14, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica personagens principais
Caracteriza as personagens
Situa a acção no tempo
Situa a acção no espaço
Identifica o Problema
Identifica as Peripécias
Ordena-as cronologicamente
Ordena-as logicamente
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: Individual
Gráfico 14 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 3º C - 6 a)
Sim Não Parcialmente
 
• à Situação Inicial:  
1. Todos os alunos identificaram a personagem principal. 
2. Apesar deste anexo não contemplar a caracterização de personagens, alguns 
alunos referiram este aspecto nas suas respostas. Constatamos que mais de metade dos 
alunos não caracterizou a personagem principal. Os restantes alunos caracterizaram-nas 
de forma parcialmente correcta. No entanto, visto que esta informação não era pedida 
pela ficha, não podemos tê-la em conta na análise do desempenho dos alunos nesta 
tarefa. 
3. A maior parte dos alunos referiu o local e o tempo da acção. 
Comparando estes resultados com os resultados anteriores, mais uma vez se 
constata que os alunos identificaram as personagens principais pelas razões que 
temos vindo a referir ao longo das análises. 
Como já explicámos, no início desta análise, não foi pedido aos alunos para 
caracterizarem as personagens. No entanto, é de realçar que 48% dos alunos 
conseguiram fazê-lo de uma forma parcialmente correcta. Contudo, pensamos que tal 
aconteceu devido à natureza do próprio conto: ele não dá muita relevância à 
caracterização da personagem principal, referindo só que é um menino que faz anos e 
que gosta de pintar. Neste contexto, poderemos, então, referir que existiu uma evolução 
notória nesta subcategoria, visto que, apesar de não ser pedido, alguns alunos quiseram 
caracterizar a personagem com o pouco “material” que o conto tinha e até procuraram 
noutros contextos (ilustrações) referências para essa caracterização: “o menino é loiro”; 
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“é pequenino”; “é uma criança”; “é um menino que gosta de pintar”. As expressões 
referidas pelos alunos não tinham sido referidas pelos mesmos aquando do início da 
intervenção – altura em que este conto foi trabalhado –, o que revela que, no final da 
intervenção, eles estavam mais sensibilizados para esta subcategoria. 
Os alunos também melhoraram o seu desempenho relativamente às 
subcategorias Espaço e Tempo. Apesar do conto não evidenciar muito estas duas 
subcategorias, os alunos conseguiram seleccionar e até inferir dados relativos à 
localização espácio-temporal da acção. 
No que concerne ao tempo da acção, a maioria dos alunos referiu que era quando 
“O menino fez anos”. 
Relativamente à localização da acção, não havia nenhuma referência no conto. 
Assim, os alunos tiveram de fazer uma inferência para tentar encontrar o espaço. A maior 
parte dos alunos referiu que se passava numa cidade, dois alunos, em casa, e um aluno, 
numa vila. Aceitámos todas as respostas, atendendo a que os alunos, tal como nós, se 
basearam nas ilustrações.  
• ao Problema:  
Todos os alunos identificaram o Problema.  
Tal já tinha acontecido anteriormente. Esta é uma categoria da narrativa em que, 
desde o início da intervenção, os alunos não revelaram grandes dificuldades. 
Colocamos a hipótese de os alunos, ao longo do tempo, irem desenvolvendo a 
capacidade de detectar determinados vocábulos indiciadores do surgimento de uma 
dificuldade na acção. Nesta medida, esses vocábulos alertarão a criança para o 
surgimento de um Problema. Por outro lado, ao longo da intervenção didáctica, nós 
também fomos alertando os alunos para determinado tipo de vocabulário relativo a esta 
categoria: “Um dia”; “Havia, porém, um problema…".  
A este propósito Kato (1987: 113) refere que “Mesmo ao nível textual, a criança 
parece aprender rapidamente alguns elementos constantes, convencionais, que marcam 
os limites do texto (…).” 
Associamos também este sucesso ao facto de, ao longo da intervenção didáctica, 
terem surgido várias actividades direccionadas para esta categoria, tais como: selecção e 
produção de ilustrações, identificação de blocos do texto do conto a ela associados, 
selecção de “palavras pista” relacionadas com esta categoria e sua delimitação nos 
contos estudados. 
• às Peripécias:  
1. Todos os alunos identificaram as Peripécias: 67% registaram-nas na sua 
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totalidade e 33%, apenas parcialmente. Comparando estes valores com os anteriores 
relativos a este conto (Ficha 1º C – 8), houve alguma evolução. Julgamos que essa 
melhoria se tenha devido ao trabalho desenvolvido desde o estudo do primeiro conto até 
à data de realização desta tarefa. Os alunos foram sendo mobilizados para diferentes 
tarefas e foi-lhes sendo proposta a utilização de material diversificado, com o intuito de 
desenvolver o seu conhecimento da estrutura da narrativa. Paralelamente a esse 
trabalho, os alunos foram transferindo os conhecimentos adquiridos sobre a estrutura da 
narrativa para uma mais proficiente compreensão na leitura e, no caso específico, 
compreensão desta categoria. 
2. No entanto, alguns alunos não especificaram completamente a que peripécia 
se estavam a referir, continuando a mencionar somente a personagem que nela 
intervinha, como já o referimos anteriormente (por exemplo: ” A primeira peripécia é o 
avô; a terceira Peripécia é o senhor da loja.”). É de referir que esta situação só ocorre 
neste conto. Julgamos que esta tendência manifestada pelos alunos para associarem as 
peripécias a personagens se deva à forma como elas são apresentadas no conto. De 
facto, neste conto, cada nova peripécia fazia entrar em cena uma nova personagem (a 
quem o menino perguntava como se fazia cor-de-laranja). Para além disso, no conto, é 
apresentada uma ilustração para cada nova personagem que entra em acção, o que 
contribui ainda mais para levar os alunos a associarem as peripécias às novas 
personagens que nelas intervêm. 
3. No que se refere à ordenação lógica e cronológica das Peripécias, 
verificamos, mais uma vez, que os alunos conseguiram ordenar cronológica e 
logicamente as peripécias que identificaram. A evolução que se nota nesta subcategoria 
relativamente à Análise da Ficha 1º C – 8 está dependente de uma maior enunciação e 
especificação das Peripécias: 67% dos alunos já referem não só o nome da personagem 
interveniente nessa peripécia, como também explicitam a sua natureza: “O menino foi 
perguntar como se faz cor-de-laranja ao avô, depois foi perguntar ao senhor do carro e 
este não respondeu (…).”  
• ao Resultado:  
Como temos vindo a referir, os alunos não revelaram grandes dificuldades nesta 
categoria desde o início da intervenção didáctica. Nesta ficha, a maior parte identificou o 
Resultado, como já o tinha feito anteriormente. Contudo, foram sempre realizadas 
actividades para que os alunos percebessem melhor esta categoria, tais como: 
seleccionar e produzir ilustrações, resolver puzzles textuais, elaborar questões e dar 
respostas a essas questões de acordo com os contos estudados e com esta categoria, 
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elaborar uma banda desenhada a partir do conto, responder a questionários, preencher 
esquemas e gráficos e delimitar o Resultado em contos estudados. 
Análise: 3º C – 6 b): 
Observando o Gráfico 15, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica personagens principais
Caracteriza as personagens
Situa a acção no tempo
Situa a acção no espaço
Identifica o Problema
Identifica as Peripécias
Ordena-as cronologicamente
Ordena-as logicamente
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: Individual
Gráfico 15 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Ficha 3º C - 6 b) Sim Não Parcialmente
 
• À Situação Inicial:  
1. Todos os alunos identificaram a personagem principal. 
2. Apesar deste anexo não contemplar a caracterização de personagens, alguns 
alunos referiram este aspecto nas suas respostas. Constatamos que mais de metade dos 
alunos caracterizou a personagem principal. Os restantes alunos não o fizeram. 
3. A totalidade dos alunos identificou o tempo da acção. 
4. A maior parte dos alunos identificou o local da acção. 
Comparando estes resultados com os anteriores, mais uma vez se constata que 
os alunos identificaram facilmente as personagens principais, pelas razões que temos 
vindo a referir ao longo das análises. 
Como já referimos, não foi pedido aos alunos para caracterizarem as 
personagens. No entanto, é de realçar que 53% dos alunos sentiram já necessidade de 
as caracterizar e fizeram-no de uma forma completa.  
Na análise anterior (relativa à Ficha 3º C – 6 a), referimos que nos parecia que a 
justificação para a elevada percentagem de respostas parcialmente correctas poderia 
estar relacionada com a pouca referência a essa subcategoria no conto. Aqui temos a 
situação inversa. Neste conto, a personagem principal é bastante caracterizada e, 
consequentemente, os alunos “agarraram” essas características, aplicando-as na tarefa 
em análise. Daqui podermos evidenciar que todo o trabalho desenvolvido até a este 
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momento final da intervenção didáctica alertou os alunos para a importância de 
caracterizar as personagens. 
Todos os alunos referiram o Tempo da acção, recorrendo a expressões que 
figuravam no conto: “Há muitos anos”, ”Há muito tempo atrás”, o que demonstra que 
começavam a estar atentos a esta subcategoria e que compreendiam a sua importância 
na estrutura da narrativa. 
Os alunos também melhoraram o seu desempenho relativamente à subcategoria 
Espaço. Neste conto, o espaço era referido de uma forma parcial: “O herói desta história 
mora numa clareira”; “ Esta história passa-se num reino.” Na tarefa agora em análise, os 
alunos registaram uma evolução notória, já que a maioria (90,48%) referenciou de forma 
completa o espaço da acção: “A história passa-se no reino de Fagundes III.”  
• Ao Problema:  
Nas suas respostas a esta ficha, todos os alunos identificaram esta categoria, em 
contraponto com os 40% que a tinham identificado anteriormente (cf. análise das 
respostas à Ficha 2º C – 8). Nesta medida, podemos afirmar que se registou uma 
evolução notória no desempenho dos alunos relativamente a esta categoria. 
Pensamos que estes valores são consequência do trabalho sistemático em torno 
da estrutura da narrativa e da compreensão na leitura. As actividades realizadas eram 
diversificadas: justificação de opções tomadas relativamente às diferentes categorias, 
reconto oral e escrito, formulação de hipóteses e confronto das hipóteses formuladas com 
o conteúdo dos contos, preenchimento de esquemas e de gráficos relativos à estrutura 
da narrativa e do uso do cartaz com as categorias da narrativa ao longo da intervenção. 
Relembramos que este cartaz continha as principais categorias da narrativa a trabalhar 
com os alunos, bem como algumas subcategorias e ainda alguns tópicos relativos a cada 
uma, tendo sido introduzido no início da intervenção didáctica e permanecendo na sala 
junto dos alunos. A realização de todas estas actividades permitiu que os alunos 
começassem a estruturar o seu pensamento e reutilizassem os conhecimentos 
adquiridos, aplicando-os, neste caso específico, a um conto que já tinha sido estudado, 
permitindo-lhes melhorar o seu desempenho relativamente a esta categoria específica. 
• Às Peripécias:  
1. No que se refere à identificação das Peripécias, também se nota uma 
evolução positiva no desempenho dos alunos. Quase metade dos alunos (48%) 
identificou de forma completa todas as Peripécias. Nas respostas dadas à Ficha 2º C – 8, 
ninguém o conseguiu fazer. No que se refere às respostas parcialmente correctas, na 
presente tarefa superaram os 50%, em contraponto com os 90% relativos à tarefa 
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mencionada anteriormente. Mas esta categoria continua a colocar problemas aos alunos. 
Esta evolução positiva deverá estar relacionada com o trabalho desenvolvido em 
termos da estrutura da narrativa e ao nível desta categoria através de todas as 
actividades direccionadas para a mesma: formular questões e produzir respostas para as 
mesmas; prever novas peripécias; criar novas peripécias; preencher esquemas e gráficos 
relativos à estrutura da narrativa; comparar hipóteses levantadas acerca das peripécias 
com o conteúdo original do conto; identificar/delimitar no conto esta categoria. 
2. No que diz respeito à ordenação cronológica/lógica das Peripécias, verifica-se 
que também aqui os alunos evoluíram positivamente, comparando os valores da presente 
análise com os obtidos anteriormente para tarefas associadas ao estudo deste mesmo 
conto (A Bruxa Vassourinha). No entanto, ainda continuam a revelar algumas 
dificuldades. Verifica-se, mais uma vez, que os alunos conseguem ordenar as peripécias 
que identificam, atendendo à cronologia dos acontecimentos, o que demonstra que não 
sentem problemas neste domínio.  
• Ao Resultado:  
A totalidade dos alunos compreendeu e identificou esta categoria, em contraste 
com os 60% de alunos que tinham conseguido fazê-lo para a Ficha 2º C – 8. Assim, 
poderemos afirmar que também existiu um desenvolvimento nesta categoria e que estará 
dependente de todas as actividades desenvolvidas na intervenção didáctica e, 
especialmente das que estão relacionadas com esta categoria e com a compreensão na 
leitura: criar novos fins, seleccionar ilustrações relacionadas com esta categoria; 
desenhar ilustrações para o Resultado; procurar/delimitar nos textos esta categoria; 
formular questões e responder-lhes; recontar histórias; preencher esquemas e gráficos. 
 Análise: 3º C – 6 c) 
Observando-se o Gráfico 16, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica personagens principais
Caracteriza as personagens
Situa a acção no tempo
Situa a acção no espaço
Identifica o Problema
Identifica as Peripécias
Ordena-as cronologicamente
Ordena-as logicamente
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: Individual
Gráfico 16 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de compreensão na leitura - Anexo 3º C - 
6 c) Sim Não Parcialmente
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• À Situação Inicial:  
1. Todos os alunos identificaram a personagem principal. 
2. Apesar desta ficha não contemplar a caracterização de personagens, alguns 
alunos referiram este aspecto nas suas respostas. Constatamos que mais de metade dos 
alunos (57%) caracterizaram as personagens. Dos restantes alunos, 38% não as 
caracterizaram e 1 aluno conseguiu fazê-lo de forma parcialmente correcta. 
Assim, podemos afirmar que alguns alunos sentem já necessidade de caracterizar 
as personagens, mesmo quando tal não lhes é pedido. Por conseguinte, julgamos que os 
alunos estão a perceber a importância da caracterização das personagens para a 
narrativa e para a Situação Inicial. 
Este desenvolvimento estará, também, dependente do trabalho desenvolvido ao 
longo das diferentes sessões: como eram as personagens; o que faziam; de que tinham 
medo; o que queriam. Um trabalho que veio desenvolver e consolidar esta subcategoria 
foi a tarefa de fazer o reconto do Urso e da Formiga em banda desenhada. Os alunos 
tiveram que seleccionar toda a informação relevante para poderem caracterizar as 
diferentes personagens e, consequentemente, desenhá-las. 
3. 90% dos alunos referiram o tempo e o local da acção. 
No caso da subcategoria Tempo, a grande maioria dos alunos referiu-a de uma 
forma completa. Este desempenho tão positivo poderá estar relacionado com a 
elaboração do reconto em banda desenhada e do reconto escrito.  
No que se refere à subcategoria Espaço, os alunos também evoluíram 
relativamente a resultados anteriores obtidos para o mesmo conto. Na análise dos dados 
relativos à Ficha 3º C – 2, encontrámos 76% de respostas incorrectas, em contraponto 
com os 10% relativos a esta ficha. Esta subcategoria exigia-lhes que fizessem 
inferências, porque o conto não era explícito quanto ao espaço em que a acção decorria. 
Neste contexto, eles demonstraram estar alertados para a importância da localização 
espacial e tentaram encontrar pistas para a detectarem. Ao longo da intervenção 
didáctica, foram realizadas diversas actividades que podem ter contribuído para este 
êxito, mas a que julgamos ter sido mais importante foi a elaboração de uma banda 
desenhada a partir deste conto. Para poderem produzi-la, os grupos tiveram de desenhar 
o espaço em que se passa a acção e, assim, foi-lhes muito mais fácil identificarem este 
aspecto da narrativa nesta tarefa. 
• Ao Problema:  
A maior parte dos alunos identificou esta categoria, em contraponto com os 40% 
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que a tinham identificado anteriormente (ver análise das respostas dadas à Ficha 3º C – 
2).  
Nesta medida, podemos afirmar que se registou uma evolução notória no 
desempenho dos alunos relativamente a esta categoria. Julgamos que esta evolução se 
deve tanto ao trabalho de reconto (oral e escrito) como à elaboração do reconto em 
banda desenhada, posterior leitura do mesmo e, também, ao trabalho de grupo que 
serviu para debaterem e esclarecerem ideias. A realização destas actividades exigiu que 
os alunos compreendessem melhor esta categoria relativamente à qual se sentiam um 
pouco confusos no início do estudo deste conto. Essa confusão também poderá estar 
relacionada com o facto de os alunos sentirem dificuldades em hierarquizar ideias e, 
neste contexto, ser mais importante, para eles, as formigas estarem magrinhas e 
cansadinhas do que o verdadeiro problema: serem comidas pelo Urso. 
• Às Peripécias:  
1. No que se refere à identificação das Peripécias, também se nota uma 
evolução positiva no desempenho dos alunos:  
a) 23% dos alunos identificaram de forma completa todas as peripécias;  
b) 72% de respostas parcialmente correctas, em contraponto com os 90% 
obtidos na  Análise da Ficha 3º C - 2. 
Apesar de se verificar que ainda é nesta categoria que se notam mais problemas e 
dificuldades, estes valores revelam que houve uma evolução positiva ao nível das 
aprendizagens dos alunos. Este desenvolvimento deverá estar relacionado com o 
trabalho desenvolvido em termos da estrutura da narrativa ao nível desta categoria com 
todas as actividades direccionadas para a mesma: recontos e, especialmente, a 
elaboração do reconto em banda desenhada. Nesta actividade, cada grupo tinha que 
recontar em banda desenhada uma categoria da narrativa. Isto exigiu ao grupo que 
realizou a parte relativa à categoria das Peripécias que as seleccionasse e as ordenasse 
cronológica e logicamente. Ao relerem a banda desenhada elaborada a partir do conto, 
todos os grupos se aperceberam da totalidade das Peripécias aí referidas.  
2. No que diz respeito à ordenação cronológica/lógica das Peripécias, os alunos 
também apresentaram uma evolução positiva, apesar de ainda revelarem dificuldades. 
Verifica-se, mais uma vez, que eles conseguiram ordenar as peripécias que identificaram, 
atendendo à cronologia e à lógica dos acontecimentos.  
• Ao Resultado: 
A totalidade dos alunos identificou esta categoria, em comparação com os 90% de 
alunos que tinham conseguido fazê-lo para a tarefa associada à Ficha 3º C – 2. Assim, 
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poderemos afirmar que também existiu algum desenvolvimento no desempenho relativo a 
esta categoria e que estará dependente de todas as actividades desenvolvidas durante a 
intervenção didáctica e, especialmente, das relacionadas com esta categoria e com a 
compreensão na leitura: preencher esquemas e elaboração da banda desenhada. 
Apesar de alguns dos contos já terem sido trabalhados algum tempo antes, os 
alunos demonstraram que os tinham compreendido e que até tinham conseguido superar 
algumas dificuldades sentidas anteriormente. 
 
4.1.3.3. Ficha 4º C – 5 
Na tarefa agora em análise, era proposto aos grupos que seleccionassem os 
momentos mais importantes do conto produzido por eles – Os Dois Amigos – para 
planificarem as ilustrações que iriam produzir. 
Anteriormente, tinha sido negociado, em grande grupo, o número de ilustrações 
que o conto deveria incluir, na sua totalidade e relativamente a cada uma das categorias 
da estrutura da narrativa. 
Cada grupo deveria delimitar no conto as categorias que lhe estavam atribuídas, 
ou seja, encontrar o início e o fim das partes do conto que lhes correspondiam. 
Finalmente, deveria seleccionar, dentro das mesmas, os momentos que considerasse 
mais significativos e explicar o que iria desenhar para ilustrar esses momentos. 
As categorias a serem ilustradas foram distribuídas da seguinte forma: 
• Situação Inicial: Grupos 1 e 4; 
• Problema: Grupo 3; 
• Peripécias: Grupos 2, 3 e 4; 
• Resultado: Grupos 1 e 2. 
•  
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam: 
1. a identificação das personagens; 
2. a caracterização das personagens; 
3. a identificação do local da acção; 
4. a identificação do tempo da acção  
5. a identificação do Problema; 
6. a identificação completa da Peripécia que o grupo iria desenhar;  
7. a identificação do Resultado. 
8. a correcta delimitação do início e do fim da categoria pretendida no texto 
do conto produzido pela turma. 
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Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que: 
1. registassem pelo menos duas características das personagens; 
2. identificassem o local da acção através de uma só referência;  
3. identificassem o tempo da acção através de uma só referência; 
4. se aproximassem do conteúdo do Problema; 
5. nas Peripécias escolhidas, só referissem o nome das personagens e não 
explicassem o que se passava na acção; 
6. registassem um Resultado que se aproximasse do verdadeiro; 
7. só delimitassem ou o início ou o fim da categoria pretendida. 
Considerámos como respostas erradas todas as que não se enquadravam nos 
parâmetros anteriores.  
Observando o Gráfico 17, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica as personagens
Caracteriza as personagens
Situa a acção no tempo
Situa a acção no espaço
Identifica o Problema
Identifica as Paripécias
Identifica o Resultado
Delimita a Situação Inicial
Delimita o Problema
Delimita as Paripécias
Delimita o Resultado
Modalidade de trabalho:Grupos (4)
Gráfico 17 -Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em 
actividades de compreensão na leitura - Ficha 4º C - 5 Sim Não Parcialmente
 
• À Situação Inicial:  
1. Os dois grupos identificaram as personagens. 
2. Os dois grupos caracterizaram as personagens. 
3. Nenhum dos dois grupos referiu o tempo da acção. 
4. Os dois grupos indicaram o local da acção. 
Regista-se uma evolução positiva para as subcategorias relativas à caracterização 
das personagens e localização espacial e os alunos revelaram estar já sensibilizados 
para elas.  
No entanto, continuava a haver problemas relativamente à subcategoria Tempo: 
nenhum grupo a referiu. Pensamos que, apesar dos alunos terem demonstrado, ao longo 
da intervenção didáctica, que estavam a evoluir, no caso específico não sentiram 
necessidade de a mencionar, porque estavam a explicar o que iam desenhar e talvez 
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pensassem que não se desenha o tempo. 
• Ao Problema:  
O grupo a quem esta tarefa foi atribuída identificou e referiu qual o Problema do 
conto. 
Ao longo de toda a intervenção, foi-se detectando que esta categoria não 
apresentava grande dificuldade para os alunos. Neste caso específico, ainda seria mais 
normal que não houvesse problemas, já que o quarto conto foi construído por toda a 
turma e esta tinha anteriormente decidido qual seria o conteúdo desta categoria: O 
Animal Mágico deixava de fazer magias (cf. Ficha 4º C – 2). Nesta medida, associamos a 
proficiência nesta tarefa, não só ao trabalho desenvolvido anteriormente em torno da 
compreensão na leitura e da estrutura da narrativa, mas também ao facto de o conto ter 
sido escrito e planificado pelos próprios alunos. 
• Às Peripécias:  
Os três grupos a quem esta tarefa foi atribuída identificaram e explicaram quais as 
Peripécias que iriam desenhar. 
Julgamos que aqui existiu uma evolução notória, porque esta foi sempre uma 
categoria relativamente à qual os alunos manifestaram dificuldades. Pensamos que o 
êxito nesta tarefa decorre do facto do trabalho ter sido feito em grupo, mas também de 
toda a actividade em torno da compreensão na leitura e da estrutura do texto narrativo 
desenvolvido anteriormente junto dos alunos e que fomos referindo ao longo das 
análises. 
• Ao Resultado:  
Os dois grupos a quem esta tarefa foi atribuída identificaram o Resultado do conto. 
Justificamos este resultado, não só pelo trabalho desenvolvido anteriormente em 
torno dos vários contos estudados, mas também por este quarto conto ter sido criado e 
escrito pelos próprios alunos. Estes interagiram em pequeno grupo para construir as 
diversas partes da narrativa e depois cada grupo teve de apresentar o seu trabalho a 
toda a turma e ao professor e discuti-lo com esses parceiros, procedendo-se 
posteriormente à reescrita e melhoria do texto do conto produzido. 
Delimitação das categorias da narrativa:  
1. Observámos que os alunos conseguiram identificar e demarcar as 
diferentes categorias. Julgamos que o desempenho proficiente nesta tarefa se deverá a 
estarmos no final da intervenção, encontrando-se os alunos mais sensibilizados para as 
diferentes categorias da narrativa que algumas dificuldades lhes foram provocando ao 
longo da intervenção didáctica. Verificámos, ainda, que os grupos evoluíram 
 
 
169
relativamente a tarefas anteriores (cf. análises das Fichas 2º C – 8 e 3º C – 5). 
2. É também de realçar que, ao longo do processo de produção escrita do 
conto por parte dos alunos, os grupos foram lendo à turma o texto que tinham redigido 
para cada categoria, a fim de, entre todos, se irem fazendo as correcções e alterações. 
Este trabalho também pode ter influenciado positivamente o desempenho dos alunos 
nesta tarefa. 
Em suma, julgamos que a evolução positiva que se nota relativamente a todas as 
categorias da narrativa, nesta tarefa, se deve ao trabalho desenvolvido ao longo de toda 
a intervenção didáctica, já que estávamos no final da mesma. Mas também não nos 
podemos esquecer de que a presente tarefa foi realizada a partir do conto produzido 
pelos próprios alunos. 
Para este sucesso, também deverá ter contribuído o facto de, no decurso da 
preparação/planificação da produção deste quarto conto, se ter procedido à construção 
de um quadro (Ficha 4º C – 2) no qual foram registados (Ficha 4º C – 3) alguns dos 
conteúdos a incluir em cada uma das categorias da narrativa (Situação Inicial e 
Problema); para as restantes categorias, este trabalho foi realizado pelos grupos que 
estavam incumbidos da redacção da parte do conto relativa às mesmas, os quais, no final 
da produção escrita, a liam para o grande grupo, a fim de ser apreciada e reelaborada. 
É mais do que evidente que tudo isto influenciou o êxito dos alunos na própria 
actividade de elaboração do conto e nas que se lhe seguiram e, neste caso concreto, na 
planificação escrita das ilustrações adequadas ao conto. 
 
4.1.3.4. Ficha 4º C – 6.1 a 6.6 
Na tarefa agora em análise, era proposto aos grupos que produzissem as ilustrações 
para o conto redigido por eles – Os Dois Amigos –, de acordo com o mesmo, com a 
categoria que iam ilustrar e com o que tinham anteriormente planificado (vd. análise da 
Ficha 4º C – 9). 
Relembramos a organização das categorias que os grupos deveriam ilustrar:  
- Situação Inicial: Grupos 1 e 4; 
- Problema: Grupo 3; 
- Peripécias: Grupos 1, 2, 3 e 4; 
- Resultado: Grupos 2. 
 
Considerámos como adequadas todas as ilustrações que: 
• na Situação Inicial, introduziram as personagens principais, especificando as 
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suas características, e também o local da acção. Não analisámos a localização temporal, 
atendendo a ser muito difícil e abstracto para os alunos incluir o tempo num desenho.  
• no Problema, introduziram as personagens principais, o local da acção e 
apresentaram o Problema; 
• nas Peripécias: introduziram as personagens de acordo com as suas 
características e com a sua escolha, realizada na Ficha 4º C – 9; 
• no Resultado: introduziram as personagens principais de acordo com as suas 
características, o local de acção de acordo com o desfecho da história. 
Considerámos como parcialmente adequadas todas as ilustrações que não 
contemplassem todos os critérios delineados no ponto anterior. 
Considerámos como inadequadas todas as ilustrações que não se 
enquadravam nos parâmetros anteriores.  
Observando o Gráfico 18, pode-se verificar que os grupos: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Desenha ilustração adequada à Situação Inicial
Desenha Ilustração adequada ao Problema
Desenha ilustração adequada às Peripécias
Desenha ilustrção adequada ao Resultado
Modalidade de trabalho: grupos (4)
Gráfico 18 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura - Fichas 4º C - 6.1 a 6.6
Sim Não Parcialmente
 
1. não misturaram partes das diferentes categorias, o que demonstra que, de 
uma forma geral, estavam sensibilizados para a estrutura da narrativa e respectivas 
categorias; 
2. foram capazes de produzir ilustrações adequadas a todas as categorias da 
narrativa e aos conteúdos do conto por eles construído e escrito; 
3. se preocuparam com pormenores de características, de cor, de tamanho  
das personagens e dos diferentes locais de acção. 
Julgamos que terá sido importante para esta actividade todo o trabalho 
desenvolvido anteriormente em torno da estrutura da narrativa, mas que outros factores 
podem ter tido influência neste êxito, tais como: 
- o facto deste quarto conto ter sido criado e escrito pelos próprios alunos; 
- o facto de, no decurso da preparação da produção deste quarto conto, se ter 
procedido à construção de um quadro de planificação (cf. Fichas 4º C – 2 e 3), no qual 
foram registados alguns dos conteúdos a incluir em cada uma das categorias da narrativa 
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(Situação Inicial e Problema);  
 - também o facto de, quer para estas categorias, quer para as restantes 
categorias, os grupos encarregados da elaboração da parte do texto do conto a elas 
correspondente terem trabalhado de forma autónoma, seguindo a estrutura delineada em 
grande grupo, e depois terem tido de apresentar a sua produção ao grande grupo e 
reformulá-la, de acordo com as alterações sugeridas pela turma e pela 
professora/investigadora, que coordenou a actividade; 
- ainda o facto de os alunos terem relido o texto do conto produzido por toda a 
turma e reflectido sobre o conteúdo relativo a cada uma das categorias da narrativa nele 
representadas, para prepararem a actividade de elaboração das ilustrações para o 
mesmo. 
Além disso, este trabalho de produção de ilustrações levou os alunos a fazerem 
releituras sucessivas do conto, para procurarem os elementos de que precisavam para as 
respectivas ilustrações. Tiveram também de aferir entre os diferentes grupos as 
características das personagens comuns (personagens principais). Pretendia-se que as 
personagens não ficassem muito diferentes nas diversas ilustrações.  
Foi interessante apreciar como é que cada grupo imaginava as personagens que 
tinha criado de acordo com a caracterização anteriormente redigida. 
 
4.1.3.5. Ficha 4º C – 7 
Na tarefa agora em análise, os grupos de alunos tinham de seleccionar do conto 
redigido pela turma frases para legendarem as ilustrações relativas às diversas 
categorias da narrativa que tinham produzido anteriormente. Apesar de terem produzido 
oito ilustrações, só poderiam seleccionar frases para seis, em virtude de uma das 
ilustrações constar da capa e a outra da contracapa e, assim, não apresentarem 
legendas. Procurou-se que, nesta tarefa, cada grupo seleccionasse frases para legendar 
ilustrações feitas por outros grupos. 
Assim as categorias foram distribuídas da seguinte forma: 
- Situação Inicial: Grupo 2; 
- Problema: Grupo 4; 
- Peripécias: Grupos 1, 3 e 4; 
- Resultado: Grupo 3. 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam: 
1. a identificação das personagens; 
2. a caracterização das personagens; 
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3. a identificação do local da acção; 
4. a identificação do tempo da acção; 
5. a identificação correcta do Problema; 
6. a identificação correcta das Peripécias; 
7. a ordenação cronológica e lógica das Peripécias; 
8. a identificação do Resultado. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que: 
1. fizessem a identificação da personagem principal com indicação de apenas 
uma característica; 
2. fizessem a identificação do local da acção com indicação de apenas uma 
característica; 
3. fizessem uma referência aproximada ao tempo da acção; 
4. fizessem uma referência aproximada ao conteúdo do Problema; 
5. Nas Peripécias só referissem o nome das personagens intervenientes e não 
explicassem o que se passava na acção; 
6. na ordenação cronológica, omitissem Peripécias, mas continuassem a 
respeitar a sua organização cronológica;  
7. na ordenação lógica, omitissem Peripécias, mas continuassem a respeitar a 
organização lógica dos acontecimentos; 
8. registassem um Resultado que se aproximasse do verdadeiro;  
Considerámos como erradas todas as respostas que não se enquadravam nos 
parâmetros anteriores.  
Observando o Gráfico 19, pode-se verificar que relativamente: 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica as personagens principais
Caracteriza as personagens
Situa a acção no tempo
Situa a acção no espaço
Identifica o Problema
Identifica as Peripécias
Ordena-as cronologicamente
Ordena-as logicamente
Identifica o Resultado
Modalidade de trabalho: grupos (4)
Gráfico 19 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão da leitura - Ficha 4º C - 7 Sim Não Parcialmente
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• À Situação Inicial:  
1. O grupo identificou as personagens principais de forma parcialmente correcta. 
2. O grupo não seleccionou informação relativa à caracterização das 
personagens. 
3.  O grupo seleccionou informação relativa ao tempo. 
4. O grupo seleccionou informação relativa ao local da acção. 
Comparando estes resultados com os anteriores, regista-se uma regressão nas 
subcategorias relativas às personagens principais e sua caracterização. Na nossa 
opinião, a dificuldade ocorre, porque a tarefa implica competências que os alunos ainda 
não dominam. Esta exigia que o grupo conseguisse seleccionar de forma resumida todas 
as subcategorias da Situação Inicial, para que todas elas estivessem contidas na legenda 
referente à mesma. Ora a tarefa é extremamente difícil para este nível etário, que gere 
com dificuldade a hierarquização de ideias implicada na selecção do material mais 
pertinente.  
Este grupo direccionou-se mais para a localização no espaço e respectiva 
caracterização: ”Estes dois amigos viviam no Reino das Nuvens. O Reino tinha um 
castelo muitas casas, nuvens cor-de-laranja, portão dourado…” e não conseguiu 
seleccionar informação relativa à caracterização das personagens. 
Paralelamente, na análise da categoria Peripécias, registamos que os dois grupos 
responsáveis por esse trabalho sentiram necessidade de caracterizar as personagens 
que iam surgindo (“Nós somos os cinco bandidos. E gostamos de batidos!”, (…) “O 
Espantalho Espantador com boca de biscoito, olhos de cenoura e nariz de tomate…”).  
No que concerne às outras subcategorias da Situação inicial, julgamos que os 
resultados positivos se devem ao trabalho desenvolvido anteriormente, nomeadamente 
às actividades relacionadas com a produção do conto por parte das crianças: 
planificação, produção e revisão do mesmo e elaboração das ilustrações tendo em conta 
a estrutura da narrativa e o conteúdo do conto, bem como a dinâmica surgida em grande 
grupo, para aferirem ideias. 
• Ao Problema: O grupo seleccionou no conto a informação pertinente para 
a legendagem da ilustração relativa a esta categoria. Ao seleccionar a passagem “ Mas 
surgiu um Problema! O Animal Mágico deixou de fazer magia…”, este grupo contemplou 
o fulcro do Problema, tendo também referenciado uma das personagens principais. 
• Às Peripécias:  
1. O grupos seleccionaram a informação pertinente e adequada relativamente às 
ilustrações produzidas e seleccionadas. 
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2. No que se refere à ordenação lógica e cronológica das ilustrações relativas às 
Peripécias, é evidente que esta tarefa está dependente das ilustrações escolhidas e 
produzidas. Anteriormente, com a colaboração da investigadora/professora, os alunos 
tinham constatado que tinham sido produzidas numerosas Peripécias e que não 
poderiam fazer ilustrações para todas. Nesta medida, era forçoso que os dois grupos que 
tinham a incumbência de as produzir seleccionassem as quatro para as quais iam 
produzir ilustrações: uma para a contracapa e três para o livro. Assim, fizemos a análise 
tendo em conta as três ilustrações do conto que se referem às Peripécias e que possuem 
legenda. Os alunos ordenaram-nas de forma cronológica e lógica, tendo em conta o 
próprio conto. 
Julgamos que os resultados extremamente satisfatórios relacionados com esta 
categoria, que sempre deu origem a algumas dificuldades, decorrem do trabalho 
sistemático em torno da estrutura da narrativa levado a cabo desde o início da 
intervenção didáctica. Mas, no caso presente, também poderão dever-se ao facto de 
terem sido os próprios alunos a criar o conto e a redigir o respectivo texto, havendo 
momentos de revisão e de reescrita e melhoria do mesmo. A turma sabia o que tinha 
realizado, as Peripécias que tinha criado e desenvolvido. Consequentemente, tornou-se 
mais fácil para eles fazer a identificação e selecção das frases mais pertinentes para a 
legendagem das ilustrações. 
• Ao Resultado: O grupo seleccionou a informação mais relevante para 
esta categoria, de acordo com a ilustração e com o conteúdo da parte do conto relativa a 
ela. 
Este resultado dever-se-á ao trabalho desenvolvido desde o início da intervenção, 
mas julgamos que foi também importante para o seu sucesso os alunos terem produzido 
o próprio conto da forma já referenciada.  
A partir desta análise, podemos afirmar que os alunos evoluíram e pensamos que 
este sucesso se deve a todo o trabalho realizado em torno da estrutura da narrativa ao 
longo da intervenção didáctica, assim como ao forte envolvimento dos alunos em todas 
as tarefas propostas.  
 
4.2. Recurso ao conhecimento da estrutura da narrativa em tarefas centradas na 
produção escrita 
Faremos, de seguida, a análise dos dados recolhidos a partir de todas as tarefas 
de produção escrita implicando o recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa 
que foram propostas às crianças ao longo da intervenção didáctica.  
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4.2.1. Momento inicial da intervenção didáctica 
Nesta primeira parte, faremos a análise dos dados recolhidos a partir das tarefas 
de produção escrita com recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa 
realizadas durante a primeira fase da intervenção didáctica (a parte inicial da mesma). 
As actividades foram desenvolvidas a partir do conto Como se faz cor-de-laranja, 
de António Torrado e ilustrado por João Machado em quatro sessões de trabalho. 
 
4.2.1.1. Ficha 1º C – 1 
Na tarefa agora em análise, a professora/investigadora mostrou a capa do conto a 
estudar nas aulas, pediu aos alunos para lerem o título do mesmo e referiu o nome da 
personagem principal e alguns pormenores acerca dela (Era um menino que tinha feito 
anos, tinham-lhe oferecido uma caixa com cores, não tinha cor-de-laranja e não o sabia 
fazer). Em seguida, propôs aos alunos que inventassem uma história a partir destes 
dados e a registassem por escrito. 
Os textos produzidos pelos alunos foram analisados tendo em conta dois 
aspectos: a estruturação do texto (sendo necessário respeitar a estrutura característica 
do texto narrativo) e a redacção do mesmo. 
Considerámos como correctas relativamente à estruturação do texto todas as 
produções que implicavam: 
1. a identificação da personagem principal; 
2. a criação de novas personagens (que seriam personagens secundárias); 
3. a caracterização da personagem principal (sendo indispensável referir 
características diferentes das que a professora tinha mencionado); 
4. a caracterização das personagens secundárias criadas; 
5. a identificação do tempo da acção; 
6. a identificação do espaço onde se desenrolava a acção; 
7. a identificação do Problema do conto; 
8. a criação de Peripécias compatíveis com o título do conto, com a personagem 
principal identificada e com o Problema; 
9. a criação de um Resultado compatível com o título do conto, com a 
personagem principal identificada, com o Problema e as Peripécias. 
Considerámos como parcialmente correctas, relativamente à estruturação do 
texto, todas as produções que implicavam: 
1. a criação de uma única Peripécia. 
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Considerámos como produções erradas todas as que não se enquadravam nos 
parâmetros anteriores. 
Considerámos como correctas, relativamente à redacção do texto, todas as 
produções que implicavam: 
1. a produção de informação relevante para cada uma das categorias da 
narrativa;  
2. a ordenação cronológica da informação; 
3. a ordenação lógica da informação; 
Considerámos como parcialmente correctas, relativamente à redacção do texto, 
todas as produções que implicavam: 
1. a produção de informação pouco relevante para cada uma das categorias da 
narrativa;  
2. a ordenação cronológica parcial da informação; 
3. a ordenação lógica parcial da informação. 
Considerámos como inadequadas todas as produções que não se enquadravam 
nos parâmetros anteriores. 
No Gráfico 20, apresentamos os resultados da análise relativa à estruturação dos 
textos. 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Identifica personagem principal
Caracteriza personagem principal
Produz personagens secundárias
Caracteriza personagens secundárias
Produz tempo da acção
Produz espaço da acção
Produz Problema
Produz Peripécias
Produz Resultado
Selecciona informação relev ante
Ordena logicamente a informação
Ordena cronologicamente a informação
Modo de trabalho:  Indiv idual
Gráfico 20 -Recurso a conhecim entos  sobre a estrutura da narrativa em  actividades  
de  produção escrita - Ficha 1º C - 1 Sim Não Parcialmente
            Observando o gráfico, pode-se verificar que relativamente: 
• À Situação Inicial:  
1. Identificação da personagem principal: Todos os alunos identificaram a 
personagem principal. 
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2. Caracterização da personagem principal: 95% dos alunos não o fizeram; 
somente um aluno (5%) a caracterizou, inventando mesmo um nome para ela (João). 
3. Produção de personagens secundárias: só 19% dos alunos inventaram 
personagens secundárias, referindo-se a “amigos”, “pai”, “mãe” e “avó”; os restantes 
alunos (81%) não criaram personagens secundárias, centrando o seu discurso no menino 
ou optando por referir as outras personagens de uma forma impessoal, recorrendo a 
frases como ”alguém deu os lápis ao menino” ou ”tocaram à porta e deram as cores ao 
menino”. 
4. Caracterização das personagens secundárias: Nenhum aluno caracterizou as 
personagens por si criadas. 
5. Localização temporal da acção: Nenhum aluno forneceu informação relativa à 
localização temporal da acção. 
6. Localização espacial da acção: Nenhum aluno forneceu informação relativa à 
localização espacial da acção. 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores: 
No que concerne ao sucesso na identificação da personagem principal, cremos 
que este se deve, antes de mais, às informações que a professora/investigadora forneceu 
no início da tarefa. Para além disso, parece-nos que o desempenho dos alunos pode ter 
sido influenciado pelo facto de, nas suas anteriores experiências de leitura (em casa, no 
infantário, na escola), terem feito aprendizagens que os ajudavam a identificar este 
elemento da narrativa e a compreender as funções que ele desempenha. 
Relativamente à caracterização da personagem principal, parece-nos que estes 
resultados bastante desanimadores se devem ao facto de, muitas vezes, os professores 
se esquecerem de trabalhar este aspecto da narrativa. É também de salientar o facto de 
esta actividade ter sido realizada no início da intervenção. 
No que se refere à produção de personagens secundárias, o facto de poucos 
alunos terem criado personagens desta natureza pode decorrer de não estarem 
sensibilizados para esta subcategoria. Por outro lado, é de referir que mesmo os que 
criaram personagens desta natureza o fizeram de uma forma impessoal, vaga e não 
participativa: “A mãe deu…”; “Foi perguntar à avó como se fazia cor-de-laranja”; “O pai 
descobriu como se fazia”. Neste contexto será importante que os professores apostem 
num trabalho centrado nesta aspecto, para que o próprio discurso dos seus alunos se 
desenvolva a todos os níveis. 
Quando se analisam os dados relativos à localização temporal do início da acção, 
verifica-se que a totalidade dos alunos não a refere. Escrevem no Pretérito Perfeito e 
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Imperfeito, iniciam (grande parte) a sua história por “Era uma vez”, mas não localizam a 
acção num tempo específico. A justificação para estes resultados será, mais uma vez, 
que os alunos não estão alertados para o facto de que a referência à localização 
temporal melhora a compreensão e a progressão da história. Esta vertente passará, 
também, por uma maior sensibilização dos professores a este aspecto e, 
consequentemente, pela sua intervenção junto dos seus alunos. 
No que concerne ao espaço, novamente se constata que nenhum aluno procedeu 
à localização espacial da acção. Alguns alunos referiram que “o menino foi à loja comprar 
a cor que faltava”, “ao supermercado”, mas esse não era o espaço central da acção.  
Van Dijk (1989:154) refere  que “La primera característica fundamental del texto 
narrativo consiste en que este texto se refiere ante todo a acciones de personas de 
manera que las descripciones de circunstancias, objetos u otros sucesos quedan 
claramente subordinadas”. Contudo, o mesmo autor (1989:155) sublinha que o 
Acontecimento tem lugar numa situação determinada, num lugar determinado, a uma 
hora determinada e em determinadas circunstâncias. Neste contexto é fundamental que o 
aluno reconheça a sua importância e a produza nos seus textos. 
• Problema:  
1. A maior parte dos alunos criaram o Problema de uma forma completa. No 
entanto, é de salientar que o conteúdo a associar a esta categoria tinha sido referido pela 
professora/investigadora aquando da apresentação da história. Assim, os alunos 
aproveitaram a informação recebida e reutilizaram-na na elaboração dos seus textos. 
2. Um aluno (4%) não conseguiu identificar o Problema. Este aluno redigiu um 
texto pouco compreensível, em que não contou nenhuma história, limitando-se a colocar 
questões do tipo:”Como se faz cor-de-laranja? Como se faz? Com quê? Como se faz?”. 
Julgamos que o aluno em questão não compreendeu o que se pretendia através da 
tarefa proposta. 
• Peripécias:  
1. 29% dos alunos produziram Peripécias, mas nunca ultrapassaram a criação 
de duas (à excepção de um aluno que já tinha lido este conto). A criação de hipóteses 
para esta categoria girou à volta do meio familiar do aluno: avós, mãe e pai. Um número 
restrito de alunos colocou a hipótese de se ir comprar cor-de-laranja a uma loja. 
2. 48% dos alunos não produziram nenhuma Peripécia, saltando o seu discurso 
do Problema para o Resultado. “O menino não tinha cor-de-laranja e foi comprar.” ou ”O 
menino não tinha cor-de-laranja. O menino tinha vermelho, meteu muito e deu cor-de-
laranja.” Observámos que grande parte dos alunos que não conseguiram identificar 
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correctamente o Problema, também não conseguiram produzir Peripécias, “saltando” 
directamente para o Resultado. 
3. 23% dos alunos produziram uma única Peripécia e, como tal, as suas 
produções foram integradas nas respostas parcialmente correctas. 
Ao fazer este género de análise do desempenho dos alunos, o professor tem uma 
visão muito mais correcta de onde o aluno falha e de que modo é que falha, para assim o 
poder ajudar a ultrapassar os obstáculos.  
• Resultado:  
1. Constatamos que a maior parte dos alunos (81%) inseriu esta categoria no 
texto produzido, referindo que o menino conseguiu descobrir como se fazia o cor-de-
laranja: “Então o menino teve uma ideia e transformou o vermelho e o amarelo em cor-
de-laranja”. 
2. 19% dos alunos não produziram nenhum Resultado, dando o seu texto por 
terminado após a referência ao Problema: “ (…) Mas nessa caixa não tinha cor-de-laranja 
e não sabia fazer.”  
Justificamos o desempenho relativo à categoria designada por Resultado, pelo 
menos parcialmente, pelo conhecimento intuitivo que os alunos tinham da estrutura da 
narrativa. Por outro lado, pensamos que eles redigiram os seus textos procurando 
responder à pergunta contida no próprio título do conto (Como se faz cor-de-laranja?) e 
fazendo uso de conhecimentos que já possuíam: efectivamente, eles sabiam como se faz 
o cor-de-laranja. 
A partir da análise dos textos produzidos em função dos critérios relativos à 
respectiva estruturação deduz-se que os alunos tinham algum conhecimento da estrutura 
da narrativa (intuitivo, derivado do seu contacto com este tipo de textos). No entanto, 
revelavam dificuldades relativamente a certas categorias (nomeadamente as Peripécias) 
e a certas subcategorias (caracterização das personagens e localização espácio-
temporal da acção). 
Observando ainda o Gráfico 20, pode-se verificar que, relativamente à redacção 
do texto  
- ao nível de coerência: 
• Produção de informação relevante:  
1. 19% dos alunos produziram informação relevante, de acordo com o título do 
conto e com as indicações fornecidas; 
2. 24% não  produziram informação relevante; 
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3. 67% produziram informação pouco relevante e, como tal, as suas produções 
foram consideradas como parcialmente correctas relativamente a este aspecto. 
Os valores acima mencionados revelam que os alunos sentem dificuldade em criar 
informação relevante para a produção dos seus textos. A informação que destacam é, na 
sua grande maioria, ligada ao meio familiar e às suas vivências, redigindo com alguns 
pormenores, mas sem produzirem informação importante para uma melhor compreensão 
da sua história.  
• Ordenação lógica da informação:  
1. 29% dos alunos ordenaram logicamente o seu discurso escrito; 
2. 24% dos alunos não conseguiram ordenar de forma lógica a sua produção 
escrita; 
3. 47% só conseguiram fazer a ordenação lógica de uma parte da informação. 
O facto de não terem criado informação relevante tem também influência no seu 
desempenho a este nível: faltam-lhes partes da história, o que afecta a coerência dos 
textos produzidos. Por exemplo, um aluno escreveu: ”Era uma vez um menino que 
gostava muito de pintar e ofereceram-lhe uma caixa de aguarelas. Mas ele comprou 
tintas cor-de-laranja.”  
Paralelamente, redigem justapondo duas versões do mesmo acontecimento: “ (…) 
O menino foi a uma loja e comprou cor-de-laranja e nos anos do menino comprou cor-de-
laranja!” ou “ (...) tentou fazer cor-de-laranja, tentou tantas vezes fazer a cor cor-de-
laranja.” No primeiro excerto citado, não se compreende bem por que razão o menino 
comprou cor-de-laranja nos anos, se já tinha comprado anteriormente. No segundo, o 
aluno termina o seu texto sem se saber se o menino conseguiu ou não fazer a cor 
pretendida. 
Constata-se, assim, que os alunos revelam dificuldades ao nível da organização 
lógica do discurso, nomeadamente em perceber e aplicar relações do tipo causa-efeito. 
• Ordenação cronológica da informação:  
1. 48% dos alunos ordenaram a informação de forma cronológica; 
2. 10% não conseguiram ordenar atendendo à cronologia dos acontecimentos; 
3. 42% fizeram apenas parcialmente a ordenação cronológica dos 
acontecimentos. Estes alunos iniciavam o discurso, retrocediam sem coerência e 
avançavam: “ (…) Mas num dia e queria cor-de-laranja mas ontem os avós deram-lhe a 
cor que ele queria e antes disso deram-lhe”. 
Também relativamente a este aspecto se verifica o mesmo fenómeno observado 
para a ordenação lógica. Os alunos justapõem duas versões do mesmo fenómeno: “ (…) 
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O menino foi a uma loja e comprou cor-de-laranja e nos anos do menino comprou cor-de-
laranja!”.  
No entanto, de uma forma geral, os alunos conseguiram ordenar os seus textos de 
forma cronológica, embora com algumas dificuldades. 
 
- ao nível de coesão: 
Verificámos que alguns alunos utilizaram conectores lógicos na redacção dos seus 
textos: 
 
Utilizaram conectores lógicos 
23% 
“Mas” (11 alunos) 
“Então” (4 alunos) 
“Por isso” (1 aluno)  
Q
ua
dr
o 
7 
 
Nunca utilizaram conectores lógicos 
77% 
 
10 alunos 
 
Constata-se que bastantes alunos utilizaram conectores lógicos apesar de serem 
pouco diversificados. 
Verificou-se também que houve alunos que utilizaram conectores de tempo na 
elaboração dos seus textos: 
 
Utilizaram conectores de tempo 
71% 
”Um dia” (9 alunos) 
“Num dia” (1 aluno); 
“Ontem” (1 aluno); 
“Depois” (1 aluno). 
 
Q
ua
dr
o 
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Nunca utilizaram conectores de tempo 
29% 
 
9 alunos 
 
Os alunos estão pouco sensibilizados para a utilização de conectores lógicos e 
cronológicos e, mesmo os que já os começam a utilizar, o fazem de uma forma muito 
incipiente e pouco variada. Isto leva-nos a concluir que sentem alguma dificuldade na 
ordenação lógica dos acontecimentos e, consequentemente, na utilização destes 
conectores.  
 
4.2.2. Momento intermédio da intervenção didáctica 
De seguida, iremos fazer a análise dos dados recolhidos a partir das tarefas de 
produção escrita com recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa realizadas 
durante a segunda fase da intervenção didáctica. 
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As actividades foram desenvolvidas em quatro sessões de trabalho, consagradas 
ao estudo do conto A Bruxa Vassourinha, de José Jorge Letria e ilustrado por João 
Lemos.  
 
4.2.2.1. Ficha 2º C – 4 
Na tarefa agora em análise, era proposto a dois grupos de alunos que 
produzissem novas Peripécias para o conto em estudo. 
 Tendo em conta a estruturação do texto, considerámos como: 
- correctas todas as produções que implicavam a produção de novas Peripécias 
de acordo com o conteúdo do texto; 
- parcialmente correctas todas as produções que implicavam a produção de uma 
única Peripécia; 
- erradas todas as que não se enquadravam nos parâmetros anteriores. 
Relativamente à redacção do texto, considerámos como: 
- correctas todas as produções que implicavam 
? a produção de informação relevante para as novas Peripécias criadas; 
? a ordenação cronológica de toda a informação; 
? a ordenação lógica de toda a informação; 
- parcialmente correctas todas as produções que implicavam 
? a produção de informação pouco relevante para cada uma das categorias 
da narrativa;  
? a ordenação cronológica  de apenas uma parte da informação; 
? a ordenação lógica de apenas uma parte da informação;  
- erradas todas as produções que não se enquadravam nos parâmetros 
anteriores. 
Os resultados da análise feita são apresentados no Gráfico 21. 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Produção de Peripécias
Produção de informação relevante
Ordenação lógica da informação
Ordenação cronológica da informação
Modalidade de trabalho: grupos (2)
 Gráfico 21- Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
produção escrita - Ficha 2º C - 4
Sim Não Parcialmente
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Relativamente à estruturação do texto, verifica-se que: 
• Peripécias:  
1. Todos os grupos produziram Peripécias de acordo com o conteúdo do conto, 
utilizando a mesma personagem principal. Houve mesmo um grupo que manteve uma 
das personagens secundárias. 
2. Relativamente ao número de Peripécias produzidas: um grupo produziu duas 
e outro, quatro. Comparando estes números com os anteriores (Análise da Ficha 1º C – 
1), podemos referir que houve uma evolução ao nível do desempenho dos grupos. No 
entanto é de salientar que a tarefa proposta era diferente, bem como a metodologia de 
trabalho. Na tarefa a que se refere a presente análise, os alunos estavam a trabalhar em 
grupo e só tinham de contemplar a categoria das Peripécias, enquanto que, na outra 
tarefa, estavam a trabalhar individualmente e tinham de produzir um texto completo, 
contemplando todas as categorias da estrutura da narrativa, o que aumentava o grau de 
exigência. 
3. Como referimos na análise da Ficha 1º C – 1, novamente se constata que, 
num grupo, a criação de hipóteses gira em torno do universo familiar dos alunos (mãe, 
avô, amigas e pai), enquanto que o outro grupo optou já pela introdução de personagens 
e de elementos ligados ao maravilhoso (rainha das bruxas, lago mágico, perlimpimpim, 
abracadabra, feitiço). Este último grupo demonstrou ter criado universos diferentes e ter 
sabido utilizar mecanismos da narrativa, o que deverá estar relacionado com o trabalho 
desenvolvido até à presente tarefa. Ao escolhermos um conto de um género diferente do 
primeiro – o presente abordava o maravilhoso – era, também, esse um dos nossos 
objectivos: proporcionar aos alunos diferentes géneros para que eles os pudessem 
trabalhar e aplicar. 
 
Observando o Gráfico 21, pode-se verificar que, relativamente à redacção do 
texto: 
- ao nível de coerência: 
• Selecção de informação relevante:  
1. um grupo produziu informação relevante de acordo com o conteúdo do conto, 
isto é, produziu novas Peripécias coerentes entre si e integradas num único texto; 
2. o outro grupo produziu informação pouco relevante e, como tal, o seu texto foi 
considerado apenas como parcialmente correcto. Criou duas Peripécias de acordo com 
o conto, mas não coerentes entre si - apresentavam-se isoladas e não relacionadas 
uma com a outra. 
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Aparentemente, os alunos continuavam a sentir dificuldade em produzir 
informação relevante para a criação de novas Peripécias. 
• Ordenação lógica e cronológica da informação:  
Unimos estas duas subcategorias, porque se referem a aspectos que estão 
intimamente relacionados um com o outro: 
1. Um grupo foi capaz de organizar as suas produções tendo em conta critérios 
lógicos e cronológicos. 
2. O outro grupo não conseguiu ordenar a sua informação. Este grupo tinha 
produzido duas Peripécias, mas não as relacionou uma com a outra, nem lógica nem 
cronologicamente. No entanto, pode-se constatar que, no interior de cada um desses 
textos, a informação se encontrava ordenada de forma lógica e cronológica: “A bruxa foi 
perguntar à rainha das bruxas e a bruxa disse que fizesse perlimpimpim mas não resultou 
e foi perguntar ao lago mágico e depois não conseguiu fazer abracadabra./O rei disse à 
bruxa para pôr uma pedra no buraco e fazer o feitiço da página 18 do livro mágico.” 
3. Pensamos que o grupo que não obteve tão bons resultados pode não ter 
apreendido bem a natureza da tarefa proposta. Por outro lado, também nos parece 
menos sensibilizado para esta categoria. Relembramos que foi relativamente a esta 
categoria da estrutura da narrativa que os alunos manifestaram maiores dificuldades. 
- ao nível de coesão: 
1. Utilização de conectores de tempo:  
            - Um dos grupos não utilizou conectores de tempo. 
            - O outro grupo utilizou apenas um conector temporal: “depois”. 
2. Utilização de conectores lógicos:  
            - Um grupo utilizou conectores lógicos: “Mas” e “Então”. 
            - O outro grupo nunca utilizou conectores lógicos. 
Estes valores relativos ao recurso a conectores poderão demonstrar que existiu 
uma regressão relativamente ao desempenho revelado através da resposta à Ficha 1º C 
– 1. Contudo, julgamos que esta aparente regressão está relacionada com a tarefa 
proposta – criação de novas Peripécias. Ao propor a redacção de um texto relativo a uma 
única categoria, diminuía-se o número de probabilidades de ocorrência de utilização 
deste tipo de conectores. Mas, também, se pode inferir que os alunos continuam a utilizar 
pouco este tipo de conectores e os utilizam de uma forma pouco diversificada. 
Em suma, a melhoria detectada ao nível da produção escrita na categoria das 
Peripécias estará relacionada com o trabalho desenvolvido no âmbito da intervenção 
didáctica, atendendo a que estávamos a meio da mesma. 
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Algumas das actividades levadas a cabo com os alunos no decurso das diferentes 
sessões podem justificar este relativo sucesso, tanto ao nível da estruturação do texto, 
como da sua redacção:  
• identificação das categorias da estrutura da narrativa em contos, selecção de 
ilustrações de acordo com as categorias da narrativa e reconstrução de puzzles textuais 
(contribuindo para desenvolver a capacidade de produção de informação relevante para 
cada categoria); 
• recontos orais e actividades de sequencialização dos acontecimentos e sua 
justificação (contribuindo para desenvolver a capacidade de ordenação lógica e 
cronológica dos acontecimentos); 
• identificação de palavras-pista, que indiciam mudança de categoria 
(contribuindo para uma melhor delimitação das mesmas e articulação entre elas). 
Como pudemos constatar a partir da análise feita, nesta tarefa, todos os grupos 
produziram Peripécias de acordo com o conteúdo do conto em estudo, fazendo 
permanecer a personagem principal e introduzindo novas personagens e novos 
conteúdos. Estes novos conteúdos poderão estar relacionados com as vivências 
familiares dos alunos ou com as suas aprendizagens decorrentes de leituras anteriores 
(no caso da introdução de elementos associados ao maravilhoso), mas também com a 
selecção de obras de géneros diferentes – o primeiro conto abordava um aspecto do 
quotidiano das crianças e o segundo apelava para uma matriz ao nível do maravilhoso 
(bruxa, rei, princesa…). 
No entanto ainda sentem dificuldades, nomeadamente ao nível da redacção do 
texto em termos de coerência e coesão. No que se refere à coerência, ainda produzem 
informação pouco relevante e têm dificuldade em organizá-la do ponto de vista lógico e 
cronológico. Ao nível da coesão, utilizam poucos conectores lógicos e temporais. 
No entanto, como refere Camps (2003:36), “(…) las investigaciones parecen 
indicar que el aprendizaje se produce durante el proceso de composición escrita. Son las 
dificultades que surgen, los problemas que hay que resolver en el proceso de producción 
textual lo que permite activar los conocimientos necesarios y ampliarlos.” 
É, então, importante que os alunos produzam algo que tenha uma intenção e um 
fim comunicativo e que, através dos problemas com que se deparam, possam evoluir e 
melhorar o seu desempenho. 
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4.2.2.2. Ficha 2º C – 5 
Na tarefa agora em análise era proposto a dois grupos de alunos que produzissem 
novos Resultados para o conto em estudo – A Bruxa Vassourinha.  
Relativamente à estruturação do texto, considerámos como: 
? correctas, todas as produções que implicavam a criação de novos Resultados 
de acordo com o conteúdo do texto; 
? erradas, todas as que não se enquadravam nos parâmetros anteriores. 
Relativamente à redacção do texto, considerámos como: 
? correctas, todas as produções que implicavam: 
- a produção de informação relevante para os novos Resultados criados; 
- a ordenação cronológica de toda a informação; 
- a ordenação lógica de toda a informação 
? parcialmente correctas, todas as produções que implicavam: 
                  - a produção de informação pouco relevante para cada uma das categorias da 
narrativa; 
                 - a ordenação cronológica de apenas uma parte da informação; 
                 - a ordenação lógica de apenas uma parte da informação. 
? erradas todas as produções que não se enquadravam nos parâmetros 
anteriores. 
Os resultados da análise feita são apresentados no Gráfico 22. 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Produção de Resultados
Produção de informação relevante
Ordenação lógica de informação
Ordenação cronológica de informação
Modalidade de trabalho: grupos (2)
 Gráfico 22- Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
produção escrita - Ficha 2º C - 5
Sim Não Parcialmente
 
Observando este gráfico, pode-se verificar que, relativamente à estruturação do 
texto: 
A totalidade dos grupos produziu Resultados de acordo com o conteúdo do conto, 
utilizando a mesma personagem principal. Comparando estes números com os anteriores 
(análise dos dados relativos à Ficha 1º C – 1), verificámos que se registou uma evolução 
ao nível do desempenho dos grupos. No entanto, é de salientar que a tarefa proposta era 
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diferente, bem como a metodologia de trabalho adoptada. Para a realização desta tarefa, 
os alunos estavam a trabalhar em grupo e só tinham de contemplar a categoria 
designada por Resultado, enquanto que, na outra tarefa, estavam a trabalhar 
individualmente e tinham de produzir uma narrativa completa, contemplando todas as 
categorias da respectiva estrutura, o que aumentava o grau de exigência. 
 
A partir do Gráfico 22, pode-se ainda verificar que, relativamente à redacção do 
texto: 
- ao nível de coerência: 
• Produção de informação relevante:  
? Um grupo produziu informação pouco relevante de acordo com o conteúdo do 
conto, perdendo-se com pormenores e não distinguindo o essencial do acessório: “ (…) E 
inundou o reino. E o reino acabou. E o rei morreu. E a princesa também morreu. E só 
ficou a vassoura a flutuar no mar.” 
? O outro grupo produziu informação relevante de acordo com o conteúdo do 
texto, criando até um Resultado inovador: “ (…) E em vez de sair água saiu pássaros e 
deram todos as mãos e taparam o buraco e transformaram-se em um dique de pedras e 
mais resistente. “ 
• Ordenação lógica e cronológica da informação:  
Considerámos estas duas subcategorias em conjunto, porque estão intimamente 
ligadas. 
Constatámos que os dois grupos foram capazes de ordenar a informação contida 
nas suas produções de forma completa. 
- ao nível de coesão: 
Nenhum dos grupos utilizou conectores lógicos ou temporais. Trata-se de uma 
dificuldade recorrente a pouca ou inexistente utilização de conectores lógicos ou de 
tempo, apesar dos alunos os terem utilizado na primeira tarefa. 
Julgamos que esta dificuldade pode estar relacionada com a menor extensão de 
texto produzido. Na tarefa agora em análise, os grupos só produziram uma categoria, 
enquanto que, na primeira tarefa (1º C – 1), tinham que produzir uma história na sua 
globalidade. Também acreditamos que este fenómeno possa acontecer, entre outros 
factores, devido a que ainda estamos no início da intervenção didáctica. Sobre este 
assunto e acerca da gestão das relações temporais em crianças de 6-7 anos, Emília 
Ferreiro (1971: 52) refere que ” (…) il ne faut pas croire pour autant que les types 
d’énoncés avec référence temporelle explicite n’apparaissent qu’après un certain nombre 
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d’essais.» Neste sentido, a produção dos mesmos estará relacionada com um maior 
trabalho ao nível do contexto e, no caso presente, ao nível de um melhor conhecimento 
da estruturação de textos narrativos. Se o aluno tiver sido sensibilizado para a 
estruturação inerente a um texto narrativo, ele terá em conta as ligações lógicas e 
temporais que deverá realizar ao longo do mesmo. 
De uma forma geral, desta análise poder-se-á concluir que os alunos evoluíram na 
produção de Resultados, em contraponto com o desempenho observado para a primeira 
tarefa proposta (análise dos dados relativos à Ficha 1º C – 1). Recordamos que, nessa 
tarefa, 20% dos alunos revelaram dificuldades ao nível de produção de Resultados. Na 
tarefa agora em análise, todos os grupos produziram novos Resultados, de acordo com o 
conteúdo do conto, fazendo permanecer a personagem principal.  
No entanto também é de referir que, na tarefa agora em análise, os alunos 
estavam a trabalhar em grupo e só deveriam produzir uma categoria da narrativa, 
enquanto que, na outra tarefa, estavam a trabalhar individualmente e deveriam produzir 
uma narrativa completa, contemplando todas as categorias que figuram na sua estrutura. 
Contudo, pensamos que este desenvolvimento também poderá estar relacionado 
com o trabalho desenvolvido no âmbito da intervenção didáctica, atendendo que 
estávamos a meio da mesma. Algumas das actividades levadas a cabo com os alunos no 
decurso das diferentes sessões podem justificar este relativo sucesso tanto ao nível da 
estruturação do texto, como da sua redacção:  
• identificação das categorias da estrutura da narrativa em contos, selecção de 
ilustrações de acordo com as categorias da narrativa e reconstrução de puzzles textuais 
(contribuindo para desenvolver a capacidade de produção de informação relevante para 
cada categoria); 
• recontos orais e actividades de sequencialização dos acontecimentos e sua 
justificação (contribuindo para desenvolver a capacidade de ordenação lógica e 
cronológica dos acontecimentos); 
• identificação de palavras-pista, que indiciam mudança de categoria 
(contribuindo para uma melhor delimitação das mesmas e articulação entre elas). 
 
4.2.3. Momento final da intervenção didáctica 
 
Nesta terceira e última parte da análise dos dados relativos ao recurso a 
conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em tarefas de produção escrita, iremos 
trabalhar dados recolhidos no final da intervenção didáctica.  
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Estes dados foram obtidos no decurso das quatro sessões ocupadas com o 
estudo do conto O Urso e a Formiga, de Luísa Ducla Soares, ilustrado por Paul Driver e 
das oito sessões consagradas à produção de um conto original. 
 
 
4.2.3.1. Ficha 3º C – 3.1 a 3.4 
Na tarefa agora em análise, foi proposta à turma a realização de uma banda 
desenhada baseada no conto em estudo – O urso e a formiga. Cada grupo elaborou o 
texto relativo a uma categoria da narrativa estudada, desenhando entre 4 a 7 imagens. 
Foi sugerido, ainda, que a turma decidisse que categoria da narrativa seria atribuída a 
cada grupo. Assim, um grupo realizou a Situação inicial, outro o Problema, outro as 
Peripécias e o último grupo o Resultado. No final do trabalho, as produções dos vários 
grupos forma reunidas num pequeno livro, decidindo-se em grande grupo o que incluir na 
capa e contracapa do mesmo. 
Relativamente à estruturação do texto, considerámos como:  
- correctas, todas as produções que implicavam 
1. a referência à personagem principal; 
2. a caracterização da  personagem principal através de pelo menos três 
características; 
3. a referência às personagens secundárias; 
4. a caracterização das personagens secundárias; 
5. a referência ao tempo da acção;  
6. a referência ao espaço onde se desenrolava a acção; 
7. a identificação/produção do Problema  do conto; 
8. a referência a todas as Peripécias  do conto; 
9. a referência ao Resultado do conto. 
- parcialmente correctas, todas as produções que implicavam 
1.   a caracterização da  personagem principal através de menos de uma a três 
características;  
2. uma abordagem pouco precisa do conteúdo do Problema (por exemplo: “As 
formigas têm medo.” , “As formigas fugiam…”); 
3. a referência a uma única Peripécia; 
4. uma referência aproximativa ao Resultado (por exemplo: “Só parou à beira do 
rio e passou todo o dia a beber.”) 
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- erradas, todas as produções que não se enquadravam nos parâmetros 
anteriores. 
Relativamente à redacção do texto, considerámos como: 
- correctas todas as produções que implicavam 
1. a selecção/produção de informação relevante para cada uma das categorias 
da narrativa; 
2. a ordenação cronológica de toda a informação; 
3. a ordenação lógica de toda a informação; 
- parcialmente correctas, todas as produções que implicavam 
1. selecção/produção de informação pouco relevante para cada uma das 
categorias da narrativa;  
2. a ordenação cronológica de apenas uma parte da informação; 
3. a ordenação lógica de apenas uma parte da informação; 
- erradas, todas as produções que não se enquadravam nos parâmetros 
anteriores. 
No Gráfico 23, são apresentados os resultados da análise feita. 
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M o d a l i d a d e  d e  T r a b a l h o :  Gr u p o s ( 4 )
Gráfico 23 -Recurso a conhecim entos  sobre a estrutura da narrativa em  actividades  
de  produção escrita - Ficha 3º C - 3.1 a 3.4 S im N ão Par cia lment e
           Observando o gráfico, pode-se verificar que, relativamente à estruturação do 
texto: 
• Situação Inicial:  
1. Referência à personagem principal: O grupo responsável pela elaboração 
desta parte da banda desenhada referiu a personagem principal; 
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2. Caracterização da personagem principal: O grupo caracterizou a personagem 
principal através de expressões retiradas do conto em estudo: “ (…) era trombudo, peludo 
e com passos de veludo (…). Vou caçar formigas (…).” 
3. Referência a personagens secundárias: O grupo referiu-se às personagens 
secundárias; 
4. Caracterização das personagens secundárias: O grupo caracterizou as 
personagens secundárias através das seguintes expressões: “ (…) As formigas estão 
cansadas e são trabalhadoras (…).” 
5. Localização da acção no tempo: O grupo referiu-se à localização temporal da 
acção através da expressão: “ (…) que gostava de se levantar cedo (…).” 
6. Localização da acção no espaço: O grupo procedeu à localização espacial da 
acção através da introdução das árvores da floresta nas suas ilustrações. 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores. 
Relativamente ao sucesso da referência à personagem principal, pensamos que 
terão constituído um factor relevante todas as experiências de leitura que os alunos 
tiveram ao longo dos seus poucos anos. A personagem principal é sempre uma 
personagem de referência, como a própria designação explicita.  
No que concerne à caracterização da personagem principal, detectámos uma 
grande evolução relativamente ao início da intervenção. Relembramos que, na tarefa 
relacionada com o estudo do primeiro conto, os alunos nunca caracterizaram a 
personagem, por não estarem sensibilizados para o fazer e talvez também porque o 
próprio conto não dava grande destaque a esse aspecto. Nesta tarefa, não só 
caracterizaram a personagem principal, como também as personagens secundárias. 
Por outro lado, embora não seja referenciado nem nas grelhas, nem no gráfico, 
não foi só o grupo que estava incumbido de trabalhar a Situação Inicial que sentiu 
necessidade de caracterizar personagens. Os outros grupos também referiram 
características (tanto do Urso como das Formigas como poderemos ler nas seguintes 
transcrições: “ (…) As formigas tinham medo. As pobres das formigas estavam tão 
magras e cansadas. As formigas tinham a cintura fina. O urso formigueiro ainda quer 
comer formigas”; “ (…) Estou tão cansada! (…) ” ou “ (…) pôs-se a gracejar (…).”). 
Esta evolução só se poderá dever a algumas actividades incluídas na intervenção 
didáctica, que apelavam para uma maior caracterização das personagens: seleccionar 
informação para caracterizar personagens; levantar hipóteses acerca do conteúdo de 
livros a partir das suas ilustrações e do título e de acordo com a estrutura da narrativa; 
elaborar esquemas da estrutura da narrativa do conto; descrever personagens. 
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A localização temporal do início da acção foi referida através da expressão “ (…) 
Era uma vez um Urso-Formigueiro que gostava de se levantar cedo (…) ”. O grupo inicia 
a sua produção escrita através da expressão típica de início de narrativa “Era uma vez”, 
mas também remete a acção para “de manhã cedo”. Comparando, novamente, este 
desempenho com o observado no início da intervenção, constatamos que houve uma 
evolução muito positiva no que se refere a esta subcategoria. Enquanto que, na primeira 
actividade (cf. Análise Ficha 1º C – 1), os alunos nunca localizaram a acção no tempo, 
neste momento este grupo já sentiu necessidade de o fazer. 
O grupo não fez nenhuma referência à localização espacial no texto, mas tratou 
este aspecto nas suas ilustrações. Pensamos que tal acontece devido às características 
do próprio conto: no seu texto, não se fazia nenhuma referência ao espaço da acção, 
podendo esta ser inferida a partir das ilustrações. 
• Problema:  
O grupo encarregado de produzir o texto relativo a esta categoria tratou-a de uma 
forma completa. 
Esta é uma categoria que desde o início da intervenção não se tem revelado de 
grande dificuldade para os alunos. No entanto, a nível da intervenção didáctica, sempre 
se fez um trabalho que proporcionasse aos alunos um desenvolvimento ao nível da 
mesma. Estamos a referir-nos a tarefas relacionadas com: identificação do Problema 
através de ilustrações, produção de ilustrações para esta categoria, produção de 
questões e respectivas respostas, delimitação do Problema num conto em estudo, 
selecção no conto de “Palavras Pista”, isto é, palavras que poderão indiciar o início desta 
categoria. 
• Peripécias:  
O grupo encarregado de produzir o texto relativo a esta categoria fez referência a 
todas as Peripécias ocorridas no conto. 
Esta categoria sempre suscitou bastantes dificuldades, tanto ao nível da 
compreensão na leitura, como da própria produção escrita.  
Além disso, essas dificuldades manifestavam-se em todo o tipo de tarefas: 
identificação e ordenação lógica e cronológica.  
Julgamos que estes problemas podem estar relacionados com a dificuldade que 
os alunos revelam em distinguir o essencial do acessório ou em hierarquizar 
acontecimentos. Por vezes, centram-se em elementos que não são relevantes para a 
compreensão do conto, mas que lhes chamam a atenção. 
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Estamos a recordar-nos do conto A Bruxa Vassourinha, em que todos os alunos 
se centraram no facto de a Bruxa ir salvar o Reino de ser inundado recorrendo à sua 
vassoura. Colocando-nos no papel das crianças é capaz de ser muito mais aliciante voar 
numa vassoura, o qual faz parte do imaginário de qualquer criança deste nível etário, do 
que enumerar todas as tentativas anteriores. No que se refere ao primeiro conto, os 
alunos também demonstraram imensas dificuldades na selecção dos acontecimentos 
mais relevantes, desta vez por aliarem o nome da personagem à acção desenvolvida 
pela mesma, não explicitando o acontecimento ocorrido (por exemplo: “ A primeira 
Peripécia é o avô, a segunda é o senhor do carro (…) ” 
Na presente análise, constatamos que este grupo conseguiu identificar e referir 
todas as Peripécias do conto. 
Pensamos que esta evolução se deve à intervenção didáctica, nomeadamente a 
tarefas mais relacionadas com esta categoria: identificação das categorias da narrativa e 
sua delimitação; produção de novas Peripécias; elaboração de questões e de respostas 
para esta categoria, de acordo com o conteúdo dos contos estudados; preenchimento de 
gráficos; resposta a questionários; ordenação de acontecimentos. 
• Resultado:  
O grupo encarregado de produzir o texto relativo a esta categoria identificou o 
Resultado do conto de uma forma proficiente.  
É de salientar que, desde o início, os alunos nunca revelaram grandes dificuldades 
relativamente a esta categoria. Julgamos que essa facilidade se deva a que desde cedo 
as crianças lidam com contos e com os seus finais. Quem nunca desejou saber 
antecipadamente o final de um livro? A este propósito Isabel Shon et al. (1996:14) 
comentam: “El joven busca que la narración tenga un fin, que la trama llegue a un 
desenlace y que lo deje satisfecho. Es por esto que el final del cuento es un componente 
importante.” 
Mesmo assim, existiu uma evolução positiva relativamente ao início da 
intervenção. A melhoria no desempenho ter-se-á devido, também, à intervenção didáctica 
e referimo-nos especialmente a actividades relacionadas com: produção de novos fins 
para o conto, de ilustrações para o Resultado e de questões direccionadas para esta 
categoria; delimitação do Resultado nos contos estudados; preenchimento de esquemas 
e de fichas de compreensão na leitura acerca do conteúdo do Resultado; procura de 
palavras ou expressões que marquem o início e o fim desta categoria… 
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Observando o Gráfico 23, pode-se verificar que, relativamente à redacção do 
texto: 
- ao nível de coerência: 
• Selecção de informação relevante:  
Todos os grupos seleccionaram informação relevante de acordo com o conto 
estudado, o que representa uma melhoria do desempenho em relação a momentos 
anteriores. 
Julgamos que a intervenção didáctica teve um papel fundamental para melhorar 
esse desempenho e, neste caso específico, a própria tarefa despoletou uma motivação 
para a concretização e aplicação desta competência, já que se tratava de uma novidade 
para os alunos. Também poderá ser um resultado da interacção durante a realização 
desta tarefa: em pequeno grupo, para a elaboração das várias partes da banda 
desenhada, e em grande grupo, para aferir ideias e decidir que elementos seriam 
incluídos na capa e contracapa. 
• Ordenação lógica e cronológica da informação:  
Todos os grupos ordenaram correctamente o seu discurso escrito, do ponto de 
vista lógico e cronológico, cada um produzindo um texto coerente relativo à categoria da 
narrativa que lhe tinha sido atribuída. 
Pensamos que esta evolução se deve ao trabalho implementado ao longo das 
diferentes sessões, que promoveu um sentido de organização ao nível da lógica e da 
cronologia dos acontecimentos: recontos orais, ordenação de ilustrações, o que se 
passou antes, o que se passou depois, justificar os acontecimentos ocorridos. 
Paralelamente, também queremos referir a influência positiva do próprio trabalho 
em grupo, que favoreceu o confronto de ideias dentro e fora do grupo e, assim, 
proporcionou uma melhor compreensão do próprio conto. Como refere Cassany 
(2000:60) “(…) la cooperación entre varios autores, de modo que la interacción entre 
colaboradores, juega un papel tan importante como el análisis de la audiência final del 
texto.” 
- ao nível de coesão: 
o Utilização de conectores de tempo:  
1. Um grupo utilizou conectores de tempo. 
2. Três grupos nunca o fizeram. 
O grupo que foi incumbido de produzir a parte da banda desenhada relativa à 
Situação Inicial abriu o seu texto com a expressão típica de início de contos. ”Era uma 
vez”. Para além disso, utilizou somente o vocábulo “cedo”. Na elaboração das partes da 
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banda desenhada relativas às restantes categorias da estrutura da narrativa, não foram 
utilizados conectores deste tipo.  
A partir esta análise, pode-se constatar que os alunos apresentavam já alguma 
sensibilidade para o tipo de discurso que caracteriza o texto narrativo. Contudo, ainda 
utilizavam pouca variedade de conectores de tempo e em pouca quantidade. Pode-se 
ainda constatar que os utilizaram apenas em relação à Situação Inicial. 
o Utilização de conectores lógicos:  
1. Dois grupos utilizaram conectores lógicos. 
2. Os outros dois nunca utilizaram conectores lógicos. 
Na Situação Inicial, surgiu apenas o conector “e”. No Problema, foram utilizados 
“Mas” e “ainda”. Nas restantes categorias não foi utilizado nenhum conector lógico. 
Pode-se observar que os alunos continuavam a utilizar poucos conectores lógicos. 
Sendo, ainda de referir que os grupos que os introduziram utilizaram os que tinham 
encontrado nos contos estudados. 
De uma forma geral, desta análise depreende-se que os grupos evoluíram ao nível 
da produção escrita em todas as categorias da narrativa. 
É de salientar o facto de o conto em estudo não fazer referência à localização 
espacial no respectivo texto, sendo necessário inferi-la a partir das ilustrações, o que 
representa uma dificuldade acrescida em termos cognitivos. Segundo Giasson 
(2004:235), “Les relations implicites sont plus difficiles à comprendre par les élèves que 
les relations explicites. Pour inférer une relation, le lecteur doit mobiliser une partie de son 
énergie cognitive.» 
Finalmente, a actividade de reconto em banda desenhada e por diferentes grupos 
permitiu que os alunos mobilizassem os seus conhecimentos relativos à estrutura da 
narrativa, às suas diferentes categorias e os direccionassem para a que tinham que 
recontar. Segundo Adam (1985:151), fazer um reconto é “(…) apporter des informations 
sur des événements passés ou fictifs, mais c’est aussi effectuer un acte, qui vise à 
modifier le comportement ou les croyances du destinataire (…). »  
Neste sentido todas as actividades realizadas anteriormente foram importantes e 
permitiram este desempenho. 
 
4.2.3.2. Ficha 3º C – 4 
Na tarefa agora em análise, foi proposta à turma a realização de um reconto 
escrito do conto em estudo – O urso e a formiga –, após alguns alunos da turma terem 
feito o reconto oral. Para esta tarefa, foi adoptada a modalidade de trabalho individual.  
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Relativamente à estruturação do texto, considerámos como: 
- correctas, todas as produções que implicavam: 
1. a referência à personagem principal;  
2. a caracterização da  personagem principal; 
3. a referência às personagens secundárias; 
4. a caracterização das personagens secundárias; 
5. a referência à localização temporal da acção (De manhã cedo); 
6. a referência à localização espacial da acção; 
7. a identificação/produção do Problema  do conto; 
8. a referência a todas as Peripécias  do conto; 
9. a referência ao Resultado do conto. 
- parcialmente correctas, todas as produções que implicavam 
1. uma abordagem pouco precisa do conteúdo do Problema (por exemplo: “As 
formigas têm medo.”, “As formigas fugiam…”); 
2. a referência a uma única Peripécia;  
3. uma abordagem pouco precisa do conteúdo do Resultado (por exemplo: “Só 
parou à beira do rio e passou todo o dia a beber.”) 
- erradas, todas as produções que não se enquadravam nos parâmetros 
anteriores. 
Relativamente à redacção do texto, considerámos como: 
- correctas, todas as produções que implicavam 
1. a selecção de informação relevante para cada uma das categorias da 
narrativa;  
2. a ordenação cronológica de toda a informação; 
3. a ordenação lógica de toda a informação; 
- parcialmente correctas, todas as produções que implicavam: 
1. a selecção de informação pouco relevante para cada uma das categorias da 
narrativa;  
2. a ordenação cronológica  de apenas uma parte da informação; 
3. a ordenação lógica de apenas uma parte da informação; 
- erradas, todas as produções que não se enquadravam nos parâmetros 
anteriores. 
Apresentamos os resultados da análise feita no Gráfico 24. 
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Referência à personagem principal
Caracteriza personagem principal
Referância às personagens secundárias
Caracteriza personagens secundárias
Referência ao tempo da acção
Referência ao espaço da acção
Referência ao Problema
Referência às Peripécias
Referência ao Resultado
Selecciona informação relevante
Ordena logicamente a informação
Ordena cronologicamente a informação
Modalidade de trabalho: Individual
Gráfico 24 -Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
produção escrita - Ficha 3º C - 4 Sim Não Parcialmente
 
Observando o gráfico, pode-se verificar que, relativamente à estruturação do 
texto: 
• Situação Inicial:  
1 Referência à personagem principal: Todos os alunos referiram a personagem 
principal. 
2 Caracterização da personagem principal: A quase totalidade dos alunos 
caracterizou as personagens. Apenas um aluno não o fez. 
3 Referência a personagens secundárias: Todos os alunos se referiram às 
personagens secundárias. 
4 Caracterização das personagens secundárias: 75% dos alunos 
caracterizaram-nas; 
5 Localização temporal da acção: 55% dos alunos referiram que a acção se 
passava de “manhã cedo” ou que o urso: “ (…) gostava de se levantar cedo (…)”, 
enquanto que 45% dos alunos não referiram quando se passava a acção: 
6 Localização espacial da acção: 40 % dos alunos referiram o espaço da acção 
(“ao pé do rio”, “no campo”, “o urso vivia na toca”), em contraponto com 60% que não o 
referiram. 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores.  
Relativamente ao sucesso no que diz respeito à referência à personagem 
principal, parece-nos que, para além de todas as experiências de leitura anteriores que 
os alunos tiveram, também podemos referir a importância da intervenção didáctica. 
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No que se refere à caracterização da personagem principal, apesar de ter havido 
um decréscimo em relação ao desempenho relativo à ficha anterior (Ficha 3º C – 3), 
continuava a verificar-se um nível de proficiência elevado, atendendo, também, a que, no 
início da intervenção, os alunos não caracterizavam as personagens. 
Julgamos que este menor sucesso se poderá dever não a uma menor 
sensibilidade do aluno para a caracterização de personagens, mas antes à metodologia 
de trabalho adoptada e às características da tarefa a realizar. Na tarefa anterior (Ficha 3º 
C – 3), os alunos tinham trabalhado em pequeno grupo e cada grupo só tinha de produzir 
uma parte da banda desenhada relativa a uma das categorias da estrutura da narrativa. 
Na tarefa a que se refere a presente análise, os alunos trabalharam individualmente e 
deviam fazer o reconto total do conto. Parece-nos que o desempenho dos alunos é 
melhor quando trabalham em pequeno grupo, porque estão sempre em diálogo uns com 
os outros, confrontando ideias.  
Por outro lado, ao longo das fases anteriores da intervenção didáctica, foram 
realizadas várias actividades que apelavam para a caracterização das personagens 
principais ou secundárias, tais como: identificar personagens e acções; produzir 
ilustrações; recontar contos estudados, oralmente e em banda desenhada; seleccionar 
informação para caracterizar personagens ou responder a questionários sobre as 
mesmas. 
No que diz respeito à referência às personagens secundárias, o sucesso dos 
alunos foi total. No entanto, só 75% dos alunos as caracterizaram. Este desempenho 
reforça a ideia de que os alunos já se encontravam sensibilizados para a caracterização 
de personagens, sejam elas principais ou secundárias, bem como a referência a 
personagens secundárias, o que não acontecia nos momentos anteriores da intervenção 
didáctica. Certamente, esta evolução deve-se ao trabalho desenvolvido em torno da 
estrutura da narrativa. 
No que se refere à referência à localização temporal da acção, apesar de não 
serem tão fortes, os valores encontrados (55% de respostas consideradas correctas) 
indiciam que os alunos estavam a desenvolver esta capacidade. Relembramos que, no 
início desta intervenção, os alunos nunca localizaram temporalmente as suas acções 
criadas. 
No que diz respeito à localização espacial da acção, demonstraram que ainda 
sentiam algumas dificuldades, pois 60% dos alunos não a fizeram. No entanto, é 
necessário salientar que o conto não era explícito relativamente ao local exacto em que 
se passava a acção. O aluno deveria procurar ao longo do texto, atendendo a que a 
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pouca informação disponível se encontrava dispersa, podendo, também, recorrer às 
ilustrações. Assim sendo, consideramos que o desempenho da turma foi bastante 
positivo e que, de um modo geral, estes alunos estão a ficar sensibilizados para a 
importância desta subcategoria, na compreensão na leitura e na produção escrita.  
• Problema:  
1 95% dos alunos fizeram referência ao Problema do conto de uma forma 
completa; 
2 apenas 1 aluno (5%) respondeu de forma parcial. 
Desde o início da intervenção que todas análises têm revelado que os alunos não 
sentiam grandes dificuldades relativamente a esta categoria. Na presente análise é, mais 
uma vez, confirmado tal facto.  
No entanto, também, ao longo da intervenção didáctica, sempre se fez trabalho 
relacionado com esta categoria: identificação do Problema em ilustrações, produção de 
questões e respectivas respostas, delimitação desta categoria nos contos em estudo, 
preenchimento de gráficos, responder a questionários, selecção de vocábulos que 
dessem pistas acerca do início desta categoria no conto...  
• Peripécias:  
1 50% dos alunos fizeram referência a todas as Peripécias registadas no conto. 
2 50% dos alunos fizeram só referência a algumas Peripécias do conto. 
Desde o início da intervenção que esta era uma categoria que sempre suscitou 
bastantes dificuldades aos alunos. Durante as análises anteriores ficou demonstrado que 
estavam a evoluir na identificação/referência de todas as Peripécias. Ainda na tarefa a 
que se referia a análise anterior (relacionada com a Ficha 3º C – 3), o grupo que estava 
encarregado de produzir a parte da banda desenhada relativa a esta categoria teve um 
excelente desempenho. 
Pensamos que o menor sucesso nesta tarefa está relacionado com a metodologia 
de trabalho adoptada. Para a realização da tarefa anterior, os alunos trabalharam em 
pequeno grupo e direccionavam-se somente para uma categoria da narrativa, enquanto 
que, para a concretização desta tarefa, trabalharam individualmente e deveriam recontar 
o conto na sua totalidade, o que exigia um maior esforço. 
Os problemas detectados poderão também ser imputados às dificuldades que os 
alunos sentem em distinguirem o essencial do acessório, referindo apenas o que é 
essencial. Têm tendência para se concentrarem nos aspectos da acção que lhes 
chamam mais a atenção. Todos os alunos referiram a organização de “um plano”. Mas 
nem todos referiram “atirarem bolas de pimenta” ou “pimenta” ao urso. Nesta medida, os 
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alunos “saltaram” Peripécias e ficou demonstrado que o mais importante para todos era a 
organização de um “plano” de ataque ao urso. 
Queremos também referir que a modalidade de trabalho em grupo foi 
extremamente favorável a um melhor desempenho na tarefa anterior. Em grupo, os 
alunos conseguiram referir todas as Peripécias de uma forma organizada do ponto de 
vista lógico e cronológico, enquanto que, num trabalho individual, metade deles não 
conseguiu fazê-lo de uma forma completa. Segundo Teberosky (1990:136), graças à 
interacção que caracteriza o trabalho de grupo ” (...) torna-se possível socializar 
conhecimentos de quem está trabalhando com hipóteses (…). Esse fato gera, 
potencialmente conflitos, e pode conduzir algumas crianças a um progresso conceptual. 
O conflito se evidencia pela interacção simultânea entre as ideias produto de uma 
construção endógena e as informações endógenas que provêm das opiniões dos outros.” 
Não queremos com isto fazer o panegírico do trabalho de grupo, mas tão só referir que 
são duas estratégias de trabalho diferentes e que ambas devem ser utilizadas. 
• Resultado:  
No que se refere à identificação desta categoria no conto em estudo, constatámos 
que a totalidade dos alunos a referiu. Mais uma vez, fica evidenciado que esta é, 
também, uma categoria com a qual os alunos lidam de uma forma eficiente. 
Pensamos que este sucesso pode estar relacionado com as experiências de 
leitura anteriores das crianças. Desde muito cedo que, quando lhes contam histórias, as 
crianças estão sempre a perguntar o que acontece no fim. Este desenvolvimento natural 
dos alunos, transposto para esta intervenção didáctica em que se fomentava o trabalho 
com contos diferentes, aliado à exploração da estrutura da narrativa em diversas 
actividades, de naturezas diferentes, levou a que os alunos identificassem o Resultado de 
uma forma mais proficiente. 
 
Observando o Gráfico 24, pode-se verificar que, relativamente à redacção do 
texto, ao nível de coerência: 
• Selecção de informação relevante:  
1 80% dos alunos seleccionaram informação relevante de acordo com o conto 
estudado. 
2 20% dos alunos seleccionaram informação pouco relevante. 
Aparentemente, o desempenho destes alunos melhorou em relação ao início da 
intervenção. No entanto, o seu desempenho nesta tarefa foi inferior ao exibido na tarefa 
anterior (relativa à Ficha 3º C - 3). Julgamos que este aparente retrocesso se deve à 
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metodologia de trabalho adoptada para cada uma das tarefas: individual, para esta tarefa, 
e em pequeno grupo, para a anterior. Ao trabalharem em grupo, os alunos dialogaram, 
interagiram e aferiram ideias. Esta metodologia proporcionou um melhor desempenho ao 
nível da selecção de informação relevante para as suas produções escritas. 
• Ordenação lógica e cronológica da informação:  
1 85% dos alunos ordenaram lógica e cronologicamente o seu discurso escrito. 
2 15% dos alunos só parcialmente conseguiram ordenar o seu discurso escrito 
de forma lógica e cronológica.  
Relativamente à ordenação lógica e cronológica da informação, os alunos 
evoluíram positivamente desde o início da intervenção. Já não redigiam utilizando frases 
incoerentes e desfasadas do contexto na sua colocação. Mesmo assim, regrediram 
relativamente à tarefa a que se refere a análise anterior, como aconteceu para outros 
aspectos da mesma. Julgamos, mais uma vez, que a justificação para esta aparente 
regressão esteja relacionada com a metodologia de trabalho e com o tipo de tarefa. Na 
tarefa anterior, os alunos trabalharam em grupo e só tinham que recontar uma categoria 
da narrativa, enquanto que nesta os alunos trabalharam individualmente e tinham que 
recontar o conto na sua totalidade. 
 
Observando o Gráfico 24, pode-se verificar que, relativamente à redacção do 
texto, ao nível de coesão: 
o Utilização de conectores de tempo: Todos os alunos utilizaram conectores de 
tempo. 
Todos os alunos, à excepção de dois, iniciaram o seu texto com a expressão típica 
de início de contos: ”Era uma vez”. Os dois alunos que constituem excepção começaram 
os seus textos com as expressões “Vocês conhecem o urso-formigueiro” e “Mal rompia a 
manhã o urso-formigueiro”. A primeira expressão figurava no conto original, enquanto que 
a segunda corresponde a uma produção do aluno. 
Observando o desempenho nesta tarefa, pode-se constatar que os alunos 
evoluíram positivamente no que diz respeito à utilização destes conectores, adequando-
os ao seu discurso, embora continuassem a sentir dificuldades. É de salientar que grande 
parte dos conectores utilizados foram retirados directamente do conto. Estamos a referir-
nos a “Manhã cedo”; “Todos os dias” e “Nunca”. Estes dados vêm reforçar a ideia de que 
os alunos estão a aplicar o que trabalharam na intervenção didáctica. Para Luísa Álvares 
Pereira (2005:53): “Em relação aos conectores, os que aparecem em maior número nos 
textos das crianças são os que se relacionam com o tempo.” 
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o Utilização de conectores lógicos:  
1. 95% dos alunos utilizaram conectores lógicos 
2. 5% dos alunos (1 aluno) nunca utilizaram conectores lógicos. 
Destes números, pode-se inferir que os alunos começavam a demonstrar alguma 
sensibilidade e adequação na utilização deste tipo de conectores, o que conferia uma 
maior coesão ao seu discurso escrito. No entanto ainda são valores muito baixos, apesar 
de estarmos conscientes do seu elevado nível de dificuldade para este nível etário.  
Luísa Álvares Pereira e Flora Azevedo (2005: 53) referem: “ (…) é a escrita não 
cronológica que requer conectores claros para transmitir as relações entre as ideias no 
texto e entre as frases. Contudo, estes conectores são muito menos usados pelas 
crianças na escrita. Por isso, há que chamar a sua atenção para distintos conectores 
interfrásicos (…) para as encorajar a usar (…).” Assim, é importante que o professor os 
destaque nas sua práticas pedagógicas para os alunos se irem habituando à sua 
utilização. 
Desta análise, poder-se-á concluir que, ao nível da estruturação do texto, os 
alunos evoluíram em todas as categorias e subcategorias da narrativa. 
Relativamente à Situação Inicial e às Peripécias, persistem as dificuldades, apesar 
de já não serem do nível das detectadas no início da intervenção didáctica. No que diz 
respeito à Situação Inicial, muitos alunos ainda não fazem referência à localização 
espácio-temporal da acção. No que concerne à caracterização de personagens, apesar 
de terem melhorado, ainda existem alunos que não as caracterizam. No que se refere às 
Peripécias, metade dos alunos só mencionou uma parte das existentes no conto. 
Julgamos que os alunos começavam a desenvolver a sua sensibilidade para estas 
duas categorias nas quais demonstraram mais dificuldades.  
Constata-se, ainda, que os alunos ainda demonstravam alguma dificuldade em 
distinguir o essencial do acessório, facto mais relevante na categoria das Peripécias. 
Quando existem várias acções para referir, as crianças seleccionam a acção ou acções 
que pensam ser mais importante, omitindo outras. Neste contexto, torna-se também 
evidente que estes alunos lidam mal com relações lógico causais, porque não referem 
acções que poderão desencadear outras, o que afecta a qualildade dos seus textos. 
Ao nível da redacção do texto os alunos melhoraram na selecção de informação 
relevante, na referência aos acontecimentos e na localização espácio-temporal da acção.  
Também começaram a utilizar mais conectores temporais e lógicos. O trabalho 
feito ao nível da procura nos contos das “Palavras Pista” (já descrito anteriormente) 
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propiciou um desenvolvimento e aplicação dos mesmos em termos de produção escrita, 
também, a este nível.  
Foi detectado desde o início do trabalho que os alunos tinham mais dificuldade ao 
nível da organização lógica dos acontecimentos do que da organização cronológica. É 
importante alertar os alunos para tal facto, porque, se não percebem a lógica de um 
acontecimento, para além de não o compreenderem, não o seleccionam e, 
consequentemente, não o têm em conta na organização, nem lógica, nem cronológica. 
 
4.2.3.3. Ficha 4º C – 4.1. a 4.5 
Na tarefa em análise, foi proposta à turma a produção de um conto. 
Na sua elaboração, foram percorridas as seguintes fases: 
- primeiramente, os alunos deveriam retirar de uma “caixa das surpresas e das 
personagens” vários cartões com nomes de potenciais personagens (espantalho, 
princesa, polvo, sereia, urso, animal mágico, estrela, fada, macaco, livro falante) e, em 
grande grupo, escolher as que figurariam no conto por eles produzido e decidir quais 
seriam personagem/s principais e personagens secundárias; 
- em seguida, seria necessário planificar o conto a ser produzido, preenchendo-
se, em grande grupo, um quadro (Fichas 4º C – 2 e 3) que incluía: 
• os nomes das personagens, 
• a sua caracterização, 
• a localização espácio-temporal da acção, 
• o Problema da narrativa a produzir; 
- depois, passou-se à construção do texto do conto, tendo ficado decidido que a 
Situação inicial seria trabalhada em grande grupo e que a elaboração do texto relativo a 
cada uma das restantes categorias da estrutura da narrativa ficaria a cargo de um grupo 
de trabalho (à excepção das Peripécias, que seriam elaboradas por dois grupos 
separadamente). 
Após ter sido produzido, o texto correspondente a cada categoria da estrutura da 
narrativa deveria ser relido e revisto em pequeno grupo e, posteriormente, lido à turma e 
apreciado por todos. As críticas feitas permitiriam proceder à reescrita e melhoria do 
texto. 
Vamos agora proceder à análise do conto produzido pelos alunos. 
Relativamente à estruturação do texto, considerámos como: 
? correctas, todas as produções que implicavam: 
1. a referência à personagem principal; 
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2. a caracterização da  personagem principal através de pelo menos três 
características; 
3. a referência às personagens secundárias; 
4. a caracterização das personagens secundárias; 
5. a localização temporal da acção;  
6. a localização espacial da acção; 
7. a produção do Problema  do conto; 
8.  a produção de Peripécias compatíveis para o conto; 
9. a produção de um Resultado compatível com o conto. 
? parcialmente correctas, todas as produções que implicavam: 
1. a caracterização da personagem principal ou secundária através de uma a 
três características; 
2. a produção de uma única Peripécia; 
3. uma aproximação a um Resultado pouco precisa. 
? Erradas, todas as que não se enquadravam nos parâmetros anteriores. 
Relativamente à redacção do texto, considerámos como: 
? Correctas, todas as produções que implicavam: 
1. produção de informação relevante para cada uma das categorias da 
estrutura da narrativa; 
2. a ordenação cronológica de toda a informação; 
3. a ordenação lógica de toda a informação; 
? parcialmente correctas, todas as produções que implicavam: 
1. produção de informação pouco relevante para cada uma das categorias da 
estrutura da narrativa; 
2. a ordenação cronológica de apenas uma parte da informação; 
3. a ordenação lógica de apenas uma parte da informação; 
? erradas, todas as que não se enquadravam nos parâmetros anteriores. 
Os resultados da análise feita são apresentados no Gráfico 25. 
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Refere personagens principais planificadas
Caracteriza personagens principais
Referência ao longo do conto às personagens planificadas
Caracteriza personagens secundárias
Referência/Produção do tempo da acção
Referência/Produção do espaço da acção
Referência ao Problema
Produção de Peripécias
Produção do Resultado
Selecciona/Produz informação relevante
Ordena logicamente a informação
Ordena cronologicamente a informação
Modalidade de trabalho: Situação Inicial (Grande grupo)
Modalidade de Trabalho: Restantes categorias (Pequeno grupo)
Gráfico 25 -Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
produção escrita - Ficha 4º C - 4.1 a 4.5
Sim Não Parcialmente
             Observando o gráfico 25, pode-se verificar que, relativamente à estruturação do 
texto: 
• Situação Inicial:  
1. Referência às personagens principais: O grande grupo referiu as personagens 
principais; 
2. Caracterização das personagens principais: O grande grupo caracterizou as 
personagens principais; 
3. Localização temporal da acção: A turma procedeu à localização temporal da 
acção através da expressão Era uma vez; 
4. Localização espacial da acção: A turma fez uma localização espacial muito 
pormenorizada: “Estes dois amigos viviam no Reino das Nuvens. O Reino tinha um 
castelo, muitas casas, nuvens cor-de-laranja, portão dourado, jardins com flores feitas de 
nuvens. As nuvens sabiam a algodão doce.” 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores. 
Relativamente à proficiência demonstrada na referência às personagens 
principais, pensamos que, para além de todas as experiências de leitura anteriores que 
os alunos tiveram, temos de ter em conta o trabalho realizado ao longo da intervenção 
didáctica.  
No que concerne à caracterização das personagens principais, relembramos que, 
desde o início da intervenção, os alunos sempre manifestaram alguma dificuldade nesta 
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subcategoria. Ao longo da mesma, foram desenvolvendo alguma sensibilidade para a 
importância da caracterização das personagens, bem como na selecção de vocabulário 
apropriado (não contradição e adequação dos vocábulos escolhidos). Algumas 
actividades desenvolvidas ao longo da intervenção didáctica (resposta a questionários 
sobre personagens e suas principais características, recontos orais e escritos, produção 
de banda desenhada, descrição de personagens, actividades de antecipação e de 
previsão, comparação entre as hipóteses formuladas acerca de personagens e as 
personagens existentes nos contos estudados) terão também contribuído para esta 
evolução positiva. Através da análise feita, constatámos que foram capazes de aplicar o 
conhecimento adquirido neste domínio à produção de narrativas, porque caracterizaram 
as personagens de forma bastante completa, referindo características físicas e 
psicológicas e respeitando a planificação anteriormente estabelecida. 
Aquando da actividade de planificação do conto a ser produzido (cf. Ficha 4º C – 
2) os alunos decidiram que não iriam introduzir personagens secundárias nesta categoria. 
No que se refere à referência à localização temporal, o grande grupo recorreu 
apenas à expressão Era uma vez. Também foram redigindo o texto no Pretérito 
Imperfeito do Indicativo, tendo sido a primeira vez que tal aconteceu. Ao longo da 
intervenção, na Situação Inicial, os alunos iniciavam o seu discurso no Pretérito 
Imperfeito do Indicativo, mas, por vezes, passavam para o Presente ou Pretérito Perfeito 
do Indicativo (cf. análise dos dados relativos às Fichas 1º C – 1, 2º C – 4, 2º C - 5 e 3º C 
– 3).  
No que diz respeito ao espaço, os alunos demonstraram que evoluíram ao longo 
da intervenção. Na presente análise o seu discurso relativo a esta categoria foi explícito. 
Escolheram um local (Reino das Nuvens) e descreveram-no: O Reino tinha um castelo, 
muitas casas, nuvens cor-de-laranja, portão dourado, jardins com flores feitas de nuvens. 
As nuvens sabiam a algodão doce.  
Relembramos que esta subcategoria sempre causou alguns problemas aos alunos 
durante a intervenção didáctica, como se pode constatar por todas as análises 
anteriormente feitas. Normalmente, os alunos omitiam-na ou a não lhe davam grande 
importância, como se verificou pelo grande número de respostas parciais.  
• Problema:  
1. O grupo responsável pela elaboração desta parte do conto produziu um 
Problema de acordo com o anteriormente planificado (Ficha 4º C- 3) e com a Situação 
Inicial. Iniciou o seu registo escrito aplicando uma expressão mais ou menos parecida 
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com as que tinha aprendido ou detectado em contos estudados: Mas surgiu um 
problema! 
2. Introduziu uma personagem planificada, caracterizando-a e dando-lhe um 
nome (Laurinha) – Princesa: ”Era bonita, brincalhona, vaidosa, pequenina e andava 
sempre bem vestida…”. 
3. Fez a localização espácio-temporal da acção: “Acordei de manhã, levantei-me 
da cama e depois queria tomar o pequeno-almoço. Então fui à biblioteca buscar um livro 
de receitas…”. 
Nesta medida, poderemos considerar que o grupo demonstrou ser capaz de 
recorrer a conhecimento sobre esta categoria da estrutura da narrativa desenvolvido ao 
longo da intervenção didáctica e conseguiu dar sequência ao trabalho da turma 
relacionado com a planificação da Situação Inicial do conto a produzir. 
Pensamos que foi importante para a produção de um Problema compatível com o 
conto a actividade de releitura da Situação Inicial que o grupo fez, bem como a 
planificação do Problema (Ficha 4º C – 3), as actividades de revisão ao longo da 
produção do texto relativo a esta categoria e a sua apreciação por parte de toda a turma, 
visando a sua reescrita e melhoria. No entanto, relembramos que pudemos constatar, 
desde o início do nosso estudo, que esta categoria não oferecia grandes dificuldades aos 
alunos. 
• Peripécias: 
A parte do conto relativa a esta categoria foi redigida por dois grupos, um de cada 
vez: 
1. Ambos os grupos escreveram Peripécias compatíveis com as categorias 
anteriormente produzidas. 
2. Ambos introduziram personagens previstas na planificação do conto e 
procederam à sua caracterização, utilizando as características delineadas. O segundo 
grupo deu um nome próprio ao Polvo (Verniz): 
- Grupo das Peripécias I: fada Josefina – “ (…) vestido cor-de-rosa, asas amarelas, 
chapéu roxo, uma varinha com uma nuvem na ponta (…)”; Urso Coceguinhas – “ (…) não 
tinha medo de nada a não ser de cócegas, adorava cerejas e tinha umas orelhas de 
elefante (…)”; Macaco Macaqueiro – “ (…) gostava de ananases, atirava fruta aos 
desconhecidos, pendurava-se nas árvores (…)”; 
- Grupo das Peripécias II: Sereia Joana – “ (…) tinha cauda de peixe, escamas 
brilhantes e azuis, cabelos compridos de algas (…)”; Polvo Verniz – “ (…) era grande e 
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roxo. Tinha seis ventosas em cada tentáculo e pintas azuis (…)”; Espantalho Espantador 
– “ (…) com boca de biscoito, olhos de cenoura e nariz de tomate (…)”; 
3. Ambos produziram novas personagens, atribuíram-lhes nomes e procederam 
à sua caracterização (à excepção do Feiticeiro Paranóquio): 
- Grupo das Peripécias I: Feiticeiro Paranóquio; Cinco bandidos – “ (…) 
horrorosos (…) gostamos de batidos/Viemos de França/ E temos uma trança/ Nós somos 
barrigudos/ E muito pontiagudos (…)”; Rainha das Bruxas e as suas três aias – “ (…) A 
dançarem em cima das vassouras. (…) Bruxas Bruxinhas! (…) vos façamos um feitiço 
malvado”.; 
- Grupo das Peripécias II: Formiga Espertalhona – ” (…) Eu sou muito esperta. Eu 
sou a mais esperta das formigas (…)”; Comboio Descarrilão – “ (…) Começa-se a ouvir 
um barulho: - Muita terra! Muita terra! (…)” ; Estrela Brilhante:” (…) Ela era bebé (três 
anos), brincalhona e pequena. Brilhava muito da cor vermelha. (…) Por cada desejo dá 
cem. (…) ”. 
4. O segundo grupo das Peripécias fez referência à personagem (Estrela 
Brilhante) que iria resolver o problema na última categoria, o que levou a que o grupo 
responsável pela produção do texto relativo a esta última categoria da estrutura da 
narrativa não a pudesse caracterizar, razão pela qual aparece um valor negativo no 
gráfico. 
5. As personagens planificadas são sempre muito mais caracterizadas do que as 
criadas durante a produção. Isto prova que a planificação é importante, ajuda os alunos 
na actividade de textualização, porque os orienta. Os alunos utilizaram sempre a Ficha 4º 
C – 3 nos seus trabalhos e seleccionavam daí o que lhes interessava, riscando o que os 
outros grupos já tinham utilizado. O recurso à planificação dava-lhes a oportunidade de 
se concentrarem noutros aspectos da produção escrita de textos, frequentemente 
descurados: organização lógica e cronológica do seu discurso e localização espácio-
temporal das novas acções. Também lhes permitiu pensar em novas peripécias. 
6. Ambos os grupos referiram novos espaços da acção: “ (…) Podem ir até à 
Aldeia Enfeitiçada. Essa aldeia fica para lá dos Desertos Sombrios (…) Pelo caminho 
encontraram o Urso Coceguinhas (…) Aparece o Comboio Descarrilão e os dois amigos 
entraram para dentro dele (…) Durante o caminho viram muitos peixes, cavalos 
marinhos, conchas, estrelas do mar… Até que encontraram a caverna do rei dos mares 
(…) Quando os dois amigos saíram do mar (…). Ela está atrás daquele monte mais alto 
(…)”. 
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Chamamos a atenção para o facto de que esta categoria (Peripécias) sempre 
colocou bastantes dificuldades aos alunos, desde o início da intervenção didáctica. A 
análise dos dados recolhidos permitiu-nos constatar que o seu desempenho 
relativamente a ela – quer em termos de compreensão na leitura, quer em termos de 
produção escrita – foi melhorando ao longo da mesma. Aquando do início da intervenção, 
os alunos não identificavam e seleccionavam todas as Peripécias, como ocorreu durante 
o estudo do segundo conto “A Bruxa Vassourinha”. Com o decorrer da intervenção e já 
durante o estudo do terceiro conto - “O Urso e a Formiga” -, foi-se constatando que os 
alunos foram melhorando o seu desempenho, tanto ao nível da identificação/selecção 
das Peripécias, como numa mais pormenorizada descrição dos eventos ocorridos. 
Na presente análise, evidencia-se o número de peripécias criado, bem como a sua 
especificação e sequencialização cronológica e lógica. As Peripécias foram descritas ou 
explicadas, ao nível da descrição de espaços, personagens e acontecimentos. 
Todas as Peripécias produzidas apresentam uma justificação lógica: a uma acção 
antecedente existe uma consequente. Nesta medida, ao introduzirem um determinado 
acontecimento, os alunos encontravam uma explicação lógica para o mesmo, não o 
“largando” ou esquecendo como acontecia anteriormente. Nesse sentido e apesar de 
terem introduzido peripécias que não estavam previstas na planificação, estes grupos 
conseguiram criar um fio condutor para a história, coerente e lógico. 
Estes grupos mostraram-se também capazes de mobilizar conhecimentos relativos 
à localização espacial de uma forma contextualizada. Se referiam que determinada 
personagem ia para um local, descreviam-no. Comparando estes registos com as suas 
produções iniciais, é fácil constatar a melhoria do desempenho neste campo.  
Para Adam (1985: 129), “Les événements (série temporelle de la narration) ont 
besoin de l’espace (série spatiale). La description semble avoir pour fonction essentielle 
de permettre le récit (dominé par la série temporelle), en assurant son fonctionnement 
référentiel  (dominé par la série spatiale).» 
• Resultado: 
No que se refere a esta categoria, constatamos que o grupo responsável pela 
elaboração desta parte do texto produziu um Resultado compatível com todo o conto e, 
especialmente, com o Problema. 
É de referir que esta categoria nunca suscitou grandes dificuldades ao longo da 
intervenção. 
Da análise anterior poder-se-á inferir que existiu uma evolução/consolidação do 
trabalho implementado relativamente a todas as categorias da narrativa. 
 
 
210
Pensamos que esta melhoria no desempenho dos alunos decorre de todo o 
trabalho desenvolvido ao longo desta intervenção didáctica, em torno da estrutura da 
narrativa, tanto ao nível da compreensão da leitura, como da produção escrita. 
A tarefa presente desenvolvida ao longo de várias sessões terá sido o culminar 
dessa caminhada de desenvolvimento. A produção de um texto exige que o aluno 
mobilize conhecimentos anteriores, produza outros, os organize de acordo com o 
contexto, estando constantemente a verificar se que o que refere se adequa à situação 
redigida, exigindo um esforço epilinguístico e, até, metalinguístico.  
Ao trabalharmos esquemas textuais (neste caso, narrativos), estamos a 
desenvolver no aluno esquemas cognitivos que poderão facilitar a produção escrita de 
textos desta natureza, em termos de estruturação e de redacção do texto. Luísa Álvares 
Pereira (2000:391) refere que “O facto de o sujeito poder activar previamente um 
esquema textual pormenorizado, contribuirá, sem dúvida, para lhe facilitar a produção e 
daí o interesse de um trabalho didáctico com as tipologias de textos.” 
Foi, também, importante para um melhor desempenho na tarefa em análise a 
actividade de planificação previamente realizada (cf. Fichas 4º C- 2 e 3). Esta actividade 
permitiu que os alunos sentissem menos dificuldades no processo de produção escrita do 
conto e, como já foi referido, levou-os a estarem mais atentos a outros aspectos do 
mesmo. Barbeiro (2003: 101) refere que esta actividade promove um acréscimo de 
segurança e (2003: 45) que “ (…) correspondendo à componente que activa os 
elementos susceptíveis de serem integrados no texto, que os selecciona e organiza, 
incidirá (…) sobre estes aspectos globais, activando estruturas organizativas, conceitos 
gerais (…) e orientações de acção e de selecção de elementos para o desenvolvimento 
do processo. Esta planificação inicial mostra-se, assim, complexa, pois é necessário 
operar em projecção para o texto que irá surgir, sem ter ainda as unidades que nele irão 
aparecer.” 
Paralelamente, julgamos que a opção pela metodologia de trabalho em grande 
grupo para a produção da parte do texto relativa à Situação Inicial e, posteriormente, pelo 
trabalho em pequenos grupos para a produção das partes relativas às restantes 
categorias – em que cada grupo passava a sua produção ao grupo seguinte – terá sido 
fundamental para uma melhor consolidação e um maior aprofundamento da estrutura da 
narrativa. 
O trabalho de grupo desenvolve uma multiplicidade de competências essenciais à 
produção escrita. Ao interagir com o grupo - dialogando, confrontando ideias -, o aluno é 
levado a reflectir, não só para justificar as suas opções, mas também por ter de avaliar as 
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ideias dos outros. Por outro lado, através do debate, os alunos ajudam-se, clarificando e 
aprofundando conhecimento. Para Barbeiro (2003: 27), o trabalho de produção escrita 
em grupo é uma actividade real e social: “Mesmo quando se encontram vários sujeitos a 
escrever um texto em colaboração, a dimensão individual da relação não é negada. 
Nessa situação, as relações no âmbito do contexto nuclear complexificam-se, pela 
relação entre os sujeitos e pelas diversas relações individuais estabelecidas com a 
linguagem. (…) Do ponto de vista individual, o confronto com outras perspectivas poderá 
ser enriquecedor e desencadear o alargamento do relacionamento com a linguagem. “ 
Os alunos tiveram ainda que passar o seu trabalho, de grupo para grupo. O grupo 
que recebia o trabalho tinha que o reler, para se poder situar e contextualizar e, 
seguidamente, prosseguir a sua produção de uma forma coerente com o conteúdo 
anterior. É evidente que este processo era complexo e pretendia que cada grupo 
mobilizasse todos os conhecimentos anteriores, interagindo dentro e para fora do grupo. 
Segundo Barbeiro (2003: 28), este processo “ (…) surge da necessidade de articular as 
diferentes partes, de ter em conta o texto escrito pelos outros intervenientes, o que leva à 
necessidade de gerir o aparecimento de informação na globalidade do texto, de 
confrontar e compatibilizar conceitos e terminologia, de harmonizar registos. “  
O processo de escrita foi sendo intercalado com momentos de revisão, tanto no 
decurso da textualização, como no final do processo de produção do texto escrito, 
apresentando-se o produto do grupo à turma. À medida que ia escrevendo e interagindo 
sobre o texto em produção, cada grupo ia revendo e modificando, não só ao nível morfo-
sintáctico, mas também lexical e semântico. Foi no pequeno grupo que surgiram as 
grandes alterações tanto ao nível da superfície do texto, como da própria estrutura. Por 
vezes, os alunos desejavam avançar mais, mas os colegas alertavam-nos para os 
problemas que iam surgindo nos seus textos. No final, reliam o texto produzido. Nesse 
momento, o seu processo de revisão centrava-se em aspectos locais como a pontuação 
ou a ortografia. 
Por último, apresentavam o seu texto à turma, para uma última leitura crítica, 
visando a reescrita do texto e, obviamente, a sua melhoria. 
Observámos que as grandes modificações surgiram sempre ao nível do pequeno 
grupo. No grande grupo, os alunos corrigiram só repetições, ortografia e algumas 
contradições: “Se disseste lá atrás que era magro agora não pode ser gordo!” 
A propósito, Cassany (2000: 74 a 75) refere que a revisão utiliza diferentes 
processos cognitivos, que abarcam a produção textual, avaliação e até decisões de 
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interpretação e que muitos autores consideram “ (…) que la revisión es el proceso más 
importante de la composición (…).” 
Observando o Gráfico 25, pode-se verificar ainda que, relativamente à redacção 
do texto, ao nível de coerência: 
• Produção de informação relevante: 
Quer para a Situação Inicial (grande grupo), quer para as restantes categorias 
(pequeno grupo), os alunos conseguiram produzir informação relevante. 
Comparando com o que foi observado em momentos anteriores da análise de 
dados, os alunos melhoraram o seu nível de proficiência no que diz respeito à produção 
de informação relevante. 
Pensamos que esta melhoria possa ser relacionada com o facto de, durante a 
intervenção didáctica, os alunos terem desenvolvido esta competência por se terem 
habituado a procurar/seleccionar informação de diversificadas maneiras: responder a 
questionários, preencher grelhas e gráficos seleccionando informação, completar textos 
com lacunas, delimitar categorias da narrativa nos contos estudados. 
Chamamos a atenção para o facto de que, de acordo com estudos feitos, a 
selecção/produção de informação relevante é uma actividade difícil para sujeitos deste 
nível etário. Neste contexto, ao trabalharmos a estrutura da narrativa, estávamos a ajudá-
los a saber procurar a informação mais importante, a conhecer a organização do texto, a 
distinguir os diferentes acontecimentos ocorridos e quem os desencadeou… 
• Ordenação lógica e cronológica da informação:  
Nas suas produções, os diferentes grupos conseguiram ordenar as suas 
produções, lógica e cronologicamente. 
Desde o início da intervenção, os alunos evoluíram em direcção a uma maior 
proficiência na organização lógica e cronológica da informação produzida.  
Relembramos que, no início da intervenção os alunos só referiam o que pensavam 
ser mais relevante, não seleccionando, assim, a informação mais importante e, 
consequentemente, se não identificavam não a ordenavam de forma lógica e cronológica. 
Nesta última fase da intervenção didáctica, conseguiram seleccionar e produzir 
informação importante, ordenando-a e introduzindo no seu discurso relações de causa-
efeito. Toda a sua produção foi coerente a este nível, não olvidando, também, o aspecto 
cronológico dos acontecimentos: “ (…) - Esperem aí que o comboio já aparece dentro de 
dez segundos. Mas não se esqueçam de comprar os bilhetes!”. A um conector de 
localização temporal foi “adicionado” um pensamento lógico: ter de comprar bilhetes para 
poder entrar no comboio. 
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Assim, os grupos produziram um texto coerente, que, como Cassany explica 
(2000: 82), assenta num “conjunto de relaciones o vínculos de significado que se 
estabelecen entre distintos elementos o partes (palabras, oraciones, apartados) del texto 
y que permiten al lector interpretarlo com eficacia.” 
Barbeiro (2003: 83) especifica que o texto não poderá entrar em contradição, nem 
com o “universo de referência nem consigo mesmo”. Este autor refere ainda (2003: 85) 
que “ (…) as relações que na textualização ligam o que já se escreveu com o que se vai 
escrever, como causalidade, temporalidade, complementaridade, parte-todo, elemento 
classe, oposição, alternativa, etc., deverão ser claras no próprio texto, para que o leitor 
possa reconstruir o conhecimento pretendido (…).” 
           Observando o Gráfico 25, pode-se verificar ainda que, relativamente à redacção 
do texto, ao nível de coesão: 
• Utilização de conectores de tempo:  
A totalidade dos grupos utilizou conectores de tempo: 
o Pronomes relativos: “Até que”; 
o Advérbios: “manhã”; “Antes”; “Depois”; “Finalmente”; “Entretanto”; “Agora”; 
“Quando ouviram”; “ Já para lá”; 
o Locuções adverbiais: “Dentro de dez segundos”; “Bom dia”; “De repente” 
o Orações inteiras: ”Era uma vez um Livro Falante”. 
Analisando estas referências, pode-se constatar que os alunos evoluíram 
relativamente à utilização destes conectores, adequando-os ao longo desta produção 
escrita, reafirmando o seu conhecimento implícito de uma organização textual ao nível da 
estrutura da narrativa. Relembramos que, desde o início da intervenção, o uso de 
conectores levantou alguns problemas aos alunos, como se pode constatar pelas 
análises realizadas. As suas produções raramente continham estes elementos de ligação 
o que provocava, por vezes, alguma falta de coesão nas suas produções.  
Fayol (1985: 117), comentando a evolução do recurso aos conectores, refere que 
o primeiro conector a surgir é o “et”, que vai sendo substituído por outros mais 
diferenciados, mas que aparecem raramente nos contos produzidos por crianças. Assim, 
é necessário sensibilizar os alunos para estes organizadores textuais, para que as suas 
produções escritas se tornem mais coesas e sequencializadas.  
Foram realizadas actividades que promoveram junto dos alunos um maior 
desenvolvimento a este nível como questões relacionadas com o tempo da acção: 
Quando? O que aconteceu antes? E depois? Procura no conto a referência ao tempo. 
Como é que está escrito? Podes escrever de outra forma? 
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• Utilização de conectores lógicos:  
Todos os grupos utilizaram conectores lógicos: 
o Conjunções de coordenação copulativas: “E”; “Nem”; 
o Conjunções de coordenação adversativas: “Mas”  
o Conjunções de subordinação condicional: “ A não ser que”; “ Se 
encontrarem”; 
o Conjunções de subordinação causal: “ Só que”; 
o Advérbios: “Então”; 
Constatamos que os alunos demonstraram já sensibilidade e adequação na 
utilização deste tipo de articuladores do discurso, o que contribuiu para uma maior 
coesão textual do mesmo. Ao utilizarem-nos, os alunos especificaram e precisaram a 
relação entre os vários segmentos linguísticos, o que não acontecia aquando do início da 
intervenção, em que revelavam dificuldades ao nível da progressão textual e de aplicação 
destes elementos de ligação.  
Ao longo das várias sessões da intervenção didáctica, também foram realizadas 
actividades direccionadas para um desenvolvimento a este nível: 
o Responder oralmente e por escrito a questões relacionadas com a lógica dos 
acontecimentos: Porque? Porquê? Como? 
o Justificar as anteriores opções; 
o Procurar nos contos as justificações para determinados acontecimentos e 
sublinhar os elementos principais das mesmas; 
o Substituir esses elementos por outros de igual valor. 
Fayol (1985:117) refere que “(…) curieusement, les connecteurs à connotation 
causale – car, parce que, alors…- se révèlent plutôt rares dans les narrations. Ils 
semblent même n’apparaître qu’à certains emplacements «stratégiques» pour l’intérêt de 
l’histoire. » Os alunos também utilizaram os conectores para demarcação de categorias, 
tal como tinham aprendido ao longo das várias sessões da intervenção didáctica em que 
procuravam as “Palavras Pista”: palavras que indiciavam mudanças de categoria. Neste 
contexto, utilizaram alguns dos vocábulos e expressões lidos e aprendidos: Situação 
Inicial -  “Era uma vez”; Problema - “Mas surgiu um problema!”; Peripécias I – “Então os 
três amigos”; Peripécias II “ Então os dois amigos fugiram à procura de outra solução: 
Entretanto (…)”; Fechamento do Resultado – Finalmente os amigos vieram e ele contou-
lhes a história.”  
A este propósito Fayol (1985: 117) refere que “Les connecteurs (…) ne relient pas 
simplement des propositions adjacentes mais qu’ils fonctionnent aussi comme des 
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organisateurs du récit. En cela, ils constituent des marques de surface de la 
macrostructure.” 
 
4.3. Consciência metatextual da estrutura da narrativa 
Faremos, de seguida, a análise dos dados recolhidos a partir de todas as tarefas 
que envolviam a consciência metatextual relativa à estrutura da narrativa que foram 
propostas às crianças ao longo da intervenção didáctica.  
 
4.3.1. Momento inicial da intervenção didáctica 
Nesta primeira parte da análise dos dados relativos à consciência metatextual 
relacionada com a estrutura da narrativa, iremos trabalhar dados recolhidos no início da 
intervenção didáctica, no decurso das quatro sessões ocupadas com o estudo do conto 
Como se faz cor-de-laranja, de António Torrado e ilustrado por João Machado. 
 
4.3.1.1. Ficha 1º C – 3 
Na tarefa anterior, tinham sido distribuídos a cada grupo blocos de texto do conto 
em estudo, que correspondiam às diferentes categorias da estrutura da narrativa. Os 
alunos teriam que relacionar cada bloco de texto com a categoria a que correspondia e 
colá-lo no local correspondente a essa categoria na ficha de resposta fornecida. 
Na tarefa agora em análise, era proposto aos alunos que justificassem as 
correspondências estabelecidas. 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam uma 
explicitação escrita do aluno relativamente à existência: 
• Da Situação Inicial: 
-  personagens; 
-  estatuto das personagens (principal e secundárias); 
-  caracterização das personagens; 
-  tempo da acção; 
-  espaço da acção 
• Do Problema: 
- qual foi a dificuldade surgida na acção; 
• Das Peripécias: 
- todos os esforços e tentativas da personagem para encontrar um novo 
equilíbrio; 
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• Do Resultado: 
- qual foi o Resultado dos esforços para resolver o problema. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que: 
- só referissem que “o menino tinha um Problema”; 
- omitissem Peripécias; 
- explicitassem um Resultado que se aproximasse do verdadeiro, embora não 
existisse um registo escrito completo e pormenorizado (por exemplo: “O menino resolveu 
o Problema.” em vez de “O menino descobriu como se fazia cor-de-laranja”). 
Considerámos como incorrectas todas as respostas que não se enquadravam nos 
parâmetros anteriores. 
Os resultados da análise feita foram registados no Gráfico 26. 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Explicita quais as personagens da acção
Explicita qual é o estatuto das personagens
Explicita a caracterização das personagens
Explicita o tempo da acção
Explicita o espaço da acção
Explicita o Problema da acção
Explicita as Peripécias da acção
Explicita o Resultado da acção
Modalidade de trabalho: Grupos (4)
Gráfico 26 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividadesde 
consciência metatextual - Ficha 1º C - 3 Sim Não Parcialmente
 
            Observando o gráfico, pode-se verificar que relativamente: 
• à Situação Inicial: 
1. Metade dos grupos explicitou que a personagem Menino devia fazer parte 
desta categoria; 
2. Nenhum grupo explicitou qual era o estatuto desta personagem (personagem 
principal); 
3. Um grupo explicitou a caracterização do menino como fazendo parte da 
Situação Inicial (“Um menino que gostava de pintar”); 
4. Nenhum grupo fez referência ao tempo e ao local de acção como devendo 
constar desta categoria. 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores. 
É de referir que, no que concerne à personagem Menino e à sua caracterização, 
ela tinha sido mencionada pela professora aquando da apresentação do conto. No 
entanto, só um grupo é que fez referência a uma característica da personagem (“gostava 
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de pintar”). Assim, pensamos que os alunos ainda não estavam sensibilizados para esta 
subcategoria, atendendo que não a mencionaram. 
Relativamente às outras subcategorias, julgamos que os grupos nunca as 
referiram, porque ainda não estavam sensibilizados para elas e para a sua importância na 
estrutura da narrativa. Devemos, no entanto, sublinhar que a caracterização de 
personagens e a localização espacio-temporal também não eram muito evidenciadas no 
conto em estudo. 
• ao Problema:  
1. Dois grupos justificaram adequadamente: “Porque o menino não sabia fazer 
cor-de-laranja.” ou “Porque a caixa não tinha cor-de-laranja.” 
2. Dois grupos deram uma justificação considerada parcial: “É do Problema 
porque existe um Problema.” 
Apesar de terem revelado alguma dificuldade na justificação, os grupos 
conseguiram aproximar-se da mesma. No entanto, é de referir que, aquando da 
apresentação do conto, a professora tinha salientado que existia um Problema: o menino 
não tinha cor-de-laranja e não sabia como se produzia essa cor. Nesta medida, 
constatamos que, apesar de perceberem/identificarem as categorias, os alunos sentiam 
imensas dificuldades na explicitação das mesmas. 
• às Peripécias: 
Todos os grupos deram respostas consideradas parciais: 
1. Dois grupos omitiram Peripécias; 
2. Dois grupos explicitaram que “O menino vai resolver o Problema”. Apesar de 
não podermos aceitar este tipo de respostas como correctas, as mesmas denotam que os 
grupos perceberam que esta categoria da estrutura da narrativa está relacionada com as 
tentativas de resolução do problema. 
Constata-se que os grupos sentiram dificuldades na explicitação da sua escolha, 
porquanto ou omitiam Peripécias, ou apresentavam justificações que não eram 
satisfatórias. 
• ao Resultado: 
1. Três grupos justificaram correctamente; 
2. Um grupo deu uma justificação considerada parcial (“O menino descobriu a 
solução do Problema.”) 
Observa-se que, de uma forma geral, os grupos conseguiram justificar 
adequadamente a opção tomada. Apesar de terem tido um bom desempenho na 
identificação dos blocos de texto relacionando-os com as respectivas categorias, os 
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grupos revelaram muitas dificuldades em explicitar adequadamente a sua escolha. 
Justificamos estes resultados atendendo a que se estava no início da intervenção 
didáctica e que os alunos ainda não se encontravam sensibilizados para a estrutura da 
narrativa e respectivas categorias e subcategorias. Esta tarefa exigia também um maior 
esforço por parte dos alunos, porque, para além de relacionaram as categorias da 
narrativa com os respectivos blocos de texto, tinham que justificar as suas opções 
atendendo, também, às diferentes subcategorias existentes. Acerca deste assunto 
Cassany (2000:147) refere que “ (…) tener que explicar algo que se há leído/escrito a 
outra persona exige una actividad superior a la de hacer solo las mismas tareas escritas, 
sin poder explicarlo a nadie. Requiere una comprensión más profunda del texto, así como 
también la capacidad de saber reestructurar las ideas propias sobre el texto (…).” 
Sabe-se que só existe uma consciência do que se faz, quando as tarefas começam 
a ser mecanizadas e automatizadas a nível cognitivo. Para Kato (1987:130) “ (…) as 
estratégias metacognitivas emergem quando as de nível cognitivo já são usadas 
automaticamente.” Atendendo a que estávamos a iniciar a intervenção didáctica, os 
alunos ainda não conseguiam utilizar estratégias de nível cognitivo mecanicamente, o que 
se repercute ao nível de consciência da estrutura da narrativa. 
 
4.3.1.2. Ficha 1º C – 4 
Na tarefa anterior, tinham sido distribuídas aos grupos cópias das ilustrações do 
conto em estudo. Cada grupo tinha que identificar a que categoria da narrativa 
corresponderia cada ilustração (ou sequências de ilustrações) e, em seguida, colá-la(s) 
no local que lhe tinha sido atribuído na ficha de resposta. 
Na tarefa agora em análise, era proposto aos alunos que justificassem as 
correspondências estabelecidas. É de salientar que o conto em estudo não apresentava 
ilustrações para as categorias Problema e Resultado, razão pela qual os grupos não as 
justificaram. 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam uma 
explicitação escrita do aluno relativamente à existência: 
• Da Situação Inicial: 
-  personagens; 
-  estatuto das personagens (principal e secundárias); 
-  caracterização das personagens; 
-  tempo da acção; 
-  espaço da acção 
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• Das Peripécias: 
- de todos os esforços e tentativas da personagem para encontrar um novo 
equilíbrio; 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que: 
- omitissem Peripécias ou só referissem o nome da personagem; 
Considerámos como incorrectas todas as respostas que não se enquadravam nos 
parâmetros anteriores. 
No Gráfico 27, surgem os resultados da análise feita. 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Explicita quais as personagens da acção
Explicita qual é o estatuto das personagens
Explicita a caracterização das personagens
Explicita o tempo da acção
Explicita o espaço da acção
Explicita as Peripécias da acção
Modalidade de trabalho: Grupos (4)
Gráfico 27 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
consciência metatextual - Ficha 1º C - 4 Sim Não Parcialmente
 
Observando o gráfico 27, pode-se verificar que relativamente: 
• À Situação Inicial: 
1. Três grupos explicitaram que a personagem Menino deve fazer parte desta 
categoria; 
2. Nenhum grupo explicitou qual era o estatuto desta personagem (personagem 
principal); 
3. Um grupo explicitou a caracterização do Menino como fazendo parte da 
Situação Inicial (“Um menino que gostava de pintar”); 
4. Nenhum grupo considerou que as referências ao tempo ou ao local de acção 
deveriam estar incluídas nesta categoria. 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores: 
É de referir que no que concerne à personagem Menino e à sua caracterização, 
ela tinha sido mencionada pela professora aquando da apresentação do conto. No 
entanto, só um grupo é que fez referência a uma característica da personagem (“gostava 
de pintar”). Neste contexto, pensamos que os alunos ainda não estavam sensibilizados 
para esta subcategoria, atendendo que não a mencionaram. 
Relativamente às outras subcategorias, julgamos que os grupos nunca as 
referiram, porque ainda não estavam sensibilizados para elas e para a sua importância 
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na estrutura da narrativa. Devemos, no entanto, sublinhar que a caracterização de 
personagens e a localização espacio-temporal também não eram muito evidenciadas no 
conto em estudo. 
• Às Peripécias: 
- Todos os grupos justificaram de forma parcial: 
1. ou omitindo Peripécias: “É das Peripécias porque o menino foi perguntar ao 
senhor do carro como se faz cor-de-laranja.”; 
2. ou aliando o nome da personagem à sua função “ Isto faz parte das Peripécias 
porque é o avô.”  
Observa-se, mais uma vez, que, apesar de terem tido um bom desempenho na 
identificação das ilustrações, relacionando-as com as respectivas categorias da narrativa, 
os grupos revelaram muitas dificuldades em explicar adequadamente a sua escolha. 
Justificamos estes resultados atendendo a que ainda estavam a iniciar a 
intervenção didáctica e, apesar de já reconhecerem as diferentes categorias da narrativa, 
ainda demonstrarem alguma dificuldade na explicitação dos seus conhecimentos e das 
suas decisões. Neste sentido, é necessário que o professor fomente a explicitação de 
ideias, de conhecimentos, de opções, para que o aluno vá desenvolvendo esta 
competência e se habitue desde muito cedo a saber justificar e a desenvolver as suas 
ideias, fazendo a meta-análise dos conhecimentos. 
 
4.3.2. Momento intermédio da intervenção didáctica 
Nesta segunda parte, iremos fazer a análise dos dados recolhidos a partir das 
tarefas de consciência metatextual relativas à estrutura da narrativa realizadas durante a 
segunda fase da intervenção didáctica, a partir do conto A Bruxa Vassourinha, de José 
Jorge Letria e ilustrado por João Lemos. 
 
4.3.2.1. Ficha 2º C – 10 
Na tarefa anterior, era pedido aos alunos, organizados em pares, que 
preenchessem um esquema relativo à estrutura do conto em estudo. No esquema 
apresentado, figuravam as quatro categorias da narrativa trabalhadas com os alunos 
(Situação inicial, Problema, Peripécias e Resultado) e duas das subcategorias da 
Situação inicial (Personagem principal e Local da acção). 
Na tarefa agora em análise, era proposto aos alunos que justificassem o 
preenchimento do esquema relativo à estrutura da narrativa no conto em estudo. 
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Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam uma 
explicitação escrita do aluno relativamente à existência: 
• Da Situação Inicial: 
-  personagens; 
-  estatuto das personagens (principal e secundárias); 
- espaço da acção 
• Do Problema: 
- qual foi a dificuldade surgida na acção; 
• Das Peripécias: 
- todos os esforços e tentativas das personagens para encontrar um novo 
equilíbrio; 
• Do Resultado: 
- qual foi o Resultado dos esforços para resolver o problema. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que: 
- só referissem que “ Existia um Problema” ou “ Ninguém conseguia resolver o 
Problema”; 
- omitissem Peripécias; 
- explicitassem um Resultado que se aproximasse do verdadeiro, embora não 
existisse um registo escrito completo e pormenorizado (por exemplo: “A Bruxa 
Vassourinha voltou ao Reino Fagundes III.” ou “A Bruxa conseguiu resolver o Problema”). 
Considerámos como incorrectas todas as respostas que não se enquadravam nos 
parâmetros anteriores. 
No Gráfico 28, figuram os resultados da análise feita. 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Explicita qual é a personagem principal
Explicita qual é o estatuto da personagem principal
Explicita o espaço da acção
Explicita o Problema da acção
Explicita as Peripécias da acção
Explicita o Resultado da acção
Modalidade de trabalho:Pares
Gráfico 28 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
consciência metatextual - Ficha 2º C - 10
Sim Não Parcialmente
 
 
 
 
 
222
• À Situação Inicial: 
1. A maior parte dos pares explicitou que a personagem Bruxinha devia fazer 
parte desta categoria. 
2. 70% dos pares explicitou qual era o estatuto da personagem em questão 
(personagem principal). 
3. A maior parte dos pares fez referências ao local de acção como devendo estar 
inserido nesta categoria. 
• Ao Problema:  
Grande parte dos pares justificou adequadamente. Apesar de terem revelado 
alguma dificuldade na justificação, conseguiram aproximar-se da mesma. 
• Às Peripécias: 
Todos os pares responderam de forma parcial, isto, é todos omitiram Peripécias 
na sua explicitação. Os alunos continuavam a omitir Peripécias, porque não conseguiam 
apreender todos os acontecimentos. Paralelamente, esta é uma categoria em que os 
alunos revelam mais dificuldades porque lhes exige um maior esforço cognitivo ao nível 
de organização lógica e cronológica, o que é muito difícil para este nível etário. 
• Ao Resultado: 
A maior parte dos pares justificaram correctamente. 
Consideramos que se detectou alguma evolução positiva relativamente ao 
desempenho nas tarefas desta natureza realizadas em momentos anteriores da 
intervenção didáctica. A evolução é evidenciada no tipo de justificações fornecidas pelos 
alunos. Estas explicitações são mais pormenorizadas e profundas do que as iniciais, em 
que os alunos enquadravam a sua resposta de acordo com a categoria: “É da Situação 
Inicial porque é a primeira parte do conto.” 
Pensamos que esta evolução positiva se deve à intervenção didáctica.  
Desde o início da mesma que, paralelamente ao trabalho desenvolvido junto dos 
alunos em torno da estrutura da narrativa, se foi fomentando a explicitação das diferentes 
opções tomadas pelos mesmos relativamente às categorias da narrativa. Os alunos 
foram-se habituando a explicitar os seus conhecimentos de acordo com o estudo que 
estava a ser desenvolvido de uma forma mais fundamentada. 
No início da intervenção, fomo-nos confrontando com justificações do tipo “Esta 
parte do texto é a Situação Inicial porque é onde começa a história”.  
Na altura em que a tarefa em análise foi realizada, os alunos já tinham atingido um 
grau de explicitação e de consciência relativamente à componente metadiscursiva da 
narrativa e quanto aos procedimentos que é necessário explicitar. Neste sentido já se 
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registavam respostas tais como: “ (…) É da Situação Inicial porque temos de descrever a 
personagem principal e porque temos de explicar onde mora.” 
Houve um material que julgamos ter sido fulcral para o desenvolvimento da 
capacidade de reflexão e explicitação dos alunos. Estamos a referir-nos concretamente 
ao quadro (cf. Anexo 1) que fazia referência às categorias da narrativa e ao papel por 
estas desempenhado na respectiva estrutura, elaborado com os alunos na primeira 
sessão da intervenção didáctica. Ao longo das diferentes sessões de trabalho, sempre 
que as tarefas propostas requeriam o recurso à consciência da estrutura da narrativa, os 
alunos iam-no consultando.  
Pensamos, também, que o trabalho em pequeno grupo e de pares foi importante 
para esta evolução detectada ao nível da consciência da estrutura da narrativa. Através 
da interacção requerida por estas modalidades de trabalho, os alunos foram-se 
habituando a confrontar as suas ideias, a avaliar criticamente as suas ideias e as dos 
colegas, a construir argumentação em que pudessem apoiar as suas posições. Esta 
reflexão e interacção proporcionaram um maior desenvolvimento da sua capacidade de 
explicitação ao nível da estrutura da narrativa.  
No entanto, ainda se registavam dificuldades, nomeadamente no que se referia às 
Peripécias. Esta é uma categoria que sempre colocou problemas aos alunos, tanto ao 
nível da compreensão na leitura, como ao nível da Produção escrita e, presentemente, ao 
nível da consciência da estrutura da narrativa. 
As aprendizagens ligadas à aquisição e desenvolvimento de conhecimentos sobre 
a língua e da capacidade de reflexão e de explicitação sobre a estrutura da narrativa são 
actividades complexas e que exigem um grande nível de maturidade por parte dos 
alunos. Este trabalho só foi possível, atendendo a que os alunos estavam mobilizados 
para a intervenção didáctica e que a mesma estava organizada de uma forma 
estruturante, implicando o recurso a diferentes estratégias cognitivas.  
 
4.3.3. Momento final da intervenção didáctica 
Nesta terceira e última parte da análise dos dados relativos à consciência 
metatextual associada à estrutura da narrativa, iremos trabalhar dados recolhidos no final 
da intervenção didáctica, no decurso da produção de um conto original pelos alunos Os 
Dois Amigos. 
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4.3.3.1. Ficha 4º C – 5 
Na tarefa anterior, era proposto aos grupos que seleccionassem os momentos 
mais importantes do conto produzido por eles - Os Dois Amigos - para planificarem as 
ilustrações que iriam produzir, de acordo com as categorias da estrutura da narrativa por 
cuja elaboração cada grupo era responsável. 
Na tarefa agora em análise, era proposto aos grupos que fizessem a justificação 
dessa planificação. 
As categorias foram distribuídas da seguinte forma: 
• Situação Inicial: Grupos 1 e 4; 
• Problema: Grupo 3; 
• Peripécias: Grupos 2, 3 e 4; 
• Resultado: Grupos 1 e 2. 
Considerámos como correctas todas as respostas que implicavam uma 
explicitação escrita do aluno relativamente à existência: 
• Da Situação Inicial: 
-  personagens; 
-  estatuto das personagens (principal e secundárias); 
-  caracterização das personagens; 
-  tempo da acção; 
-  espaço da acção 
• Do Problema: 
- qual foi a dificuldade surgida na acção; 
• Das Peripécias: 
- quais os esforços e tentativas das personagens para encontrar um novo 
equilíbrio; 
• Do Resultado: 
- qual foi o Resultado dos esforços para resolver o problema. 
Considerámos como parcialmente correctas todas as respostas que: 
- só referissem que “ Existia um Problema” ou “Ninguém conseguia resolver o 
Problema”; 
- não fossem adequadas à categoria ou à Peripécia seleccionada; 
- explicitassem um Resultado ambíguo (por exemplo: “Os dois amigos 
resolveram o Problema.”) 
Considerámos como incorrectas todas as respostas que não se enquadravam 
nos parâmetros anteriores. 
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No Gráfico 29, figuram os resultados da análise feita. 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Explicita quais as personagens da acção
Explicita qual é o estatuto das personagens
Explicita a caracterização das personagens
Explicita o tempo da acção
Explicita o espaço da acção
Explicita o Problema da acção
Explicita as Peripécias da acção
Explicita o Resultado da acção
Modalidade de trabalho: Grupos (4)
Gráfico 29 - Recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
consciência metatextual - Ficha 4º C - 5 Sim Não Parcialmente
 
• À Situação Inicial: 
1. Todos os grupos explicitaram quais as personagens que deviam fazer parte 
desta categoria, procederam à caracterização das personagens principais e referiram o 
espaço da acção: “ (…) é mais apropriado e porque eles estavam no Reino das Nuvens e 
porque nós temos de caracterizar as personagens e dizer o local da acção.” 
2. Só um grupo (50%) explicitou qual era o estatuto da personagem principal. 
3. Nenhum grupo fez referência ao tempo da acção como devendo estar incluído 
nesta categoria. 
Pensamos que estes resultados se devem a diversos factores: 
No que concerne às personagens, à sua caracterização e ao espaço da acção 
justificamos esta evolução por todo o trabalho realizado ao longo da intervenção didáctica 
em que os alunos foram mobilizados para irem justificando as suas respostas e 
produções relativamente a estas subcategorias. 
Relativamente às outras subcategorias (tempo da acção e estatuto da 
personagens), julgamos que: 
- os grupos nunca referiram o tempo da acção, não porque desconhecessem a 
sua importância na narrativa, mas porque pensavam que o tempo não se desenha e, por 
isso, decidiram omiti-lo. Os alunos revelaram ter algum desconhecimento relativo à forma 
de trabalhar o tempo numa imagem e, neste contexto, resolveram omitir a referência a 
esse elemento 
- um grupo não referiu o estatuto das personagens talvez porque pensasse que 
não era relevante mencionarem-no novamente, uma vez que já tinham decidido quais 
eram as personagens principais (cf. Ficha 4º C – 3). 
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• Ao Problema:  
O grupo justificou adequadamente o Problema da acção: “Vamos desenhar o 
Animal Mágico que ficou muito aflito porque deixou de fazer magias e o Livro Falante.” 
É de realçar que o grupo já conseguiu explicitar a sua opção aliando o conteúdo 
do conto a esta categoria. 
• Às Peripécias: 
Todos os grupos justificaram de forma completa a Peripécia seleccionada por 
cada um: “ (…) Achamos que ele faz parte das Peripécias. O Livro Falante e o Animal 
Mágico foram ter com Espantalho Espantador para ver se ele resolvia o Problema. O 
desenho vai ter que ter o que dissemos acerca do Espantalho: boca de biscoito, olhos de 
cenoura (…)” e “ (…) Vamos desenhar as bruxas e a rainha das bruxas em cima das 
vassouras porque é uma das Peripécias dos dois amigos. Eles vão-lhes perguntar como 
é que vão resolver o Problema. E vamos pôr muitas árvores porque eles vão estar na 
floresta.” 
Constata-se que os grupos já não sentiram dificuldades na explicitação da sua 
escolha e até referiram dados da localização espacial da acção, bem como 
características das personagens intervenientes. No entanto, é de ressalvar que, na 
presente tarefa, cada grupo só devia justificar uma única Peripécia e não a totalidade e 
que a seleccionada era a de que esse grupo tinha gostado mais. 
• Ao Resultado: 
Todos os grupos justificaram correctamente: “ (…) porque é quando a Estrela dá a 
magia ao Animal Mágico e ele já pode fazer magia.” 
Pensamos que a evolução detectada ao longo da intervenção se deve à 
intervenção didáctica. Ao longo das diferentes sessões de trabalho em que estudaram 
diferentes contos de autor e em que produziram o seu próprio conto, os alunos foram 
lidando com um tipo de texto específico - o narrativo - e com a sua estrutura. 
Paralelamente, para desenvolver a competência da explicitação desse 
conhecimento, foram sendo propostas tarefas em que os alunos – individualmente ou 
organizados em pares ou pequenos grupos - reflectiam e tinham que explicitar as suas 
respostas de acordo com a estrutura de textos narrativos. Este processo de explicitação, 
aliado ao estudo da estrutura de textos narrativos, levou a que os alunos reflectissem 
acerca desta temática e a debatessem com os seus pares, adquirindo e desenvolvendo 
conhecimentos sobre ela. 
 
 
227
CAPÍTULO 5 – Conclusões do estudo e sugestões pedagógico-didácticas 
 
5.1. Conclusões do estudo 
 
No âmbito deste projecto, desenvolvemos uma intervenção didáctica centrada no 
estudo da estrutura da narrativa.  
Esta intervenção tinha como principais objectivos contribuir para desenvolver em 
alunos do 1º Ciclo do Ensino Básico competências em compreensão na leitura e em 
produção escrita, para além de lhes permitir desenvolver a competência metatextual 
relativamente ao texto narrativo. 
Nesta medida, entre outros aspectos, seria imperioso trabalhar o nível global do 
texto – superestrutura –, que corresponde à sua estrutura característica. Para Cristina 
Manuela Sá (1995:196), seguindo o modelo de compreensão de textos proposto por 
Kintsch e Van Dijk, “ (...) as superestruturas são importantes, porque podem facilitar a 
compreensão, a conservação e a evocação do discurso, dado que fornecem bases para 
a organização útil da informação recolhida a partir da superfície textual.“ 
Assim, todas as actividades propostas aos alunos no âmbito desta intervenção 
didáctica, tiveram em conta a superestrutura do texto narrativo.  
Cristina Manuela Sá (1995:165), seguindo o modelo de compreensão de textos 
proposto por Kintsch e Van Dijk, refere, ainda que a superestrutura é caracterizada por “ 
(...) um conjunto de categorias típicas e também por um conjunto de regras, por vezes 
recursivas, de formação e de transformação, que definem a ordem canónica e a ordem 
possível das categorias. A superestrutura faz apelo a itens de informação geral ou ao 
nosso conhecimento do mundo, desempenha um papel fundamental na compreensão do 
discurso e trabalha em colaboração com as macro-regras (...).” 
Segundo Van Dijk (1989:199), a superestrutura é importante, ao nível da 
comprensão na leitura, porque “(…) al lado de la comprensión de oraciones y secuencias 
tiene lugar un proceso paralelo mediante el cual un texto también se comprende 
“globalmente”. Esta comprensión global resulta importante no sólo para la organización 
de la información de todo el texto en la memoria (a largo plazo), sino también para la 
posibilidad de interpretaciones de las conexiones lineales y otras relaciones de 
coherencia entre las proposiciones de la base textual.” 
As actividades que desenvolvemos com os alunos em torno da estrutura da 
narrativa, ao longo desta intervenção didáctica, foram centradas em quatro categorias: 
Situação Inicial (incluindo informação relacionada com a identificação das personagens, a 
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sua caracterização e a localização espácio-temporal do início da acção), Problema, 
Peripécias e Resultado.  
Esta versão da estrutura da narrativa foi adaptada da proposta de Jocelyne 
Giasson, designada por “Quadro da narrativa”. Para Giasson (2004: 282), o “Quadro da 
narrativa” é importante porque permite aos alunos apreenderem a estrutura da narrativa. 
Neste sentido, o trabalho em torno da estrutura da narrativa ajuda também os 
alunos a focalizarem-se nas suas diferentes categorias e subactegorias, a 
compreenderem-nas (em termos metatextuais) e a saberem reutilizá-las, em actividades 
de compreensão e produção escrita. 
Resta recordar que, a fim de melhor se avaliar a evolução dos alunos, se 
considerou a intervenção didáctica dividida em três momentos: o início (que corresponde 
ao estudo do primeiro conto), um momento intermédio (associado ao estudo do segundo 
conto) e um momento final (relacionado com o estudo do terceiro e quarto contos, este 
último produzido pelos próprios alunos). 
Por conseguinte, a análise dos dados recolhidos foi feita tendo em conta estes três 
momentos da intervenção didáctica e a necessidade de caracterizar, em cada um deles, 
o desempenho dos alunos em termos de compreensão na leitura, produção escrita e 
consciência metatextual. 
Nesta fase do nosso estudo, pretendemos destacar os elementos mais relevantes 
do desempenho dos alunos em cada momento da intervenção didáctica e para cada um 
dos aspectos considerados.  
Procederemos também ao cruzamento dessas observações, a fim de, num 
momento posterior, podermos tirar conclusões do nosso estudo e apresentar algumas 
sugestões pedagógico-didácticas dele decorrentes. 
 
5.1.1. Relativas ao recurso ao conhecimento da estrutura da narrativa em tarefas 
centradas na compreensão na leitura 
O desenvolvimento da capacidade de ler é imprescindível para o futuro cidadão e, 
para isso, é necessário que a Escola implemente trabalhos que fomentem uma 
aprendizagem real da leitura, potenciadora do desenvolvimento de competências em 
compreensão na leitura. 
Como referem Sim-Sim e co-autoras (Sim-Sim et al., 1997:27), “ (…) a leitura não 
é nem uma actividade natural, nem de aquisição espontânea e universal. O seu domínio 
exige um ensino directo que não se esgota na aprendizagem (…) da tradução letra-som, 
mas que se prolonga e aprofunda ao longo da vida do sujeito. A respectiva mestria 
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permite o aumento do potencial comunicativo e a expansão dos interesses individuais e é 
a grande facilitadora das aprendizagens escolares e do crescimento cognitivo de cada 
aluno”. 
Deste modo, iremos agora sintetizar as observações mais importantes decorrentes 
da análise dos dados recolhidos nos três momentos da intervenção didáctica que 
levámos a cabo junto dos nossos jovens alunos do 2º Ano, relativamente à compreensão 
na leitura, para, em seguida, os podermos comparar e verificar uma possível evolução 
por parte dos mesmos. 
 
5.1.1.1.No início da intervenção didáctica 
No final da primeira etapa da nossa intervenção didáctica (correspondente ao 
estudo do primeiro conto), pudemos constatar que os alunos, na globalidade, tinham tido 
algum êxito nas tarefas de compreensão na leitura que lhes foram sendo propostas e, 
como já foi demonstrado ao longo da análise de dados, tinham adquirido e desenvolvido 
conhecimentos relativos à estrutura da narrativa a que recorreram nessas tarefas e que 
lhes permitiram desenvolver competências em compreensão na leitura de textos 
narrativos. 
Assim, ao longo da análise dos dados relativos a este aspecto, fomos detectando 
características do desempenho dos alunos em tarefas centradas na compreensão na 
leitura implicando o recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa, 
características essas que são recorrentes. 
• Situação inicial: 
a) A grande maioria dos alunos revelava bastante facilidade na identificação da 
personagem principal ou de outras personagens do conto em estudo. 
No caso desta subcategoria, justificamos o êxito observado pelas experiências de 
leitura anteriores dos alunos (por exemplo, em casa, no infantário, na escola). Desde 
cedo as crianças contactam com livros, sobretudo com narrativas, cuja acção gira sempre 
em torno de uma ou mais personagens principais. Normalmente, estas são narradas 
pelos pais, outros familiares ou por educadores. No decurso destas actividades, apela-se 
sempre para a identificação da personagem principal. 
Fayol (1985:43) refere que “Il semble bien que les informations disponibles dans 
un récit fassent d’emblée l’objet d’une sélection, d’un filtrage, en fonction de la 
connaissance préalable du sujet. » Assim, os professores deverão ter em conta os 
conhecimentos anteriores dos seus alunos relativos às personagens e fazerem-nos 
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recorrer a estes quando trabalham textos narrativos, para que os alunos compreendam 
melhor os textos em estudo. 
Paralelamente, o próprio conto em estudo dava ênfase à identificação da 
personagem principal.  
Mas esta facilidade inicial na identificação de personagens por parte dos alunos 
(também verificada nos outros dois momentos da intervenção didáctica, de acordo com a 
nossa análise dos dados recolhidos) poderá ainda ser imputada ao trabalho desenvolvido 
durante a primeira parte da intervenção didáctica.  
Algumas das tarefas propostas no início da intervenção didáctica mobilizavam os 
alunos para esta subcategoria: descrição da personagem principal, o trabalho com os 
fantoches correspondentes às diferentes personagens e em que a personagem principal 
era o fulcro (quer por parte da investigadora, quer, mais tarde, por parte dos alunos), o 
trabalho em torno das ilustrações do conto, o facto de terem sido levados a formular 
questões sobre o conto relativas a esta subcategoria da estrutura da narrativa e de lhes 
terem respondido. A realização dessas tarefas terá contribuído para a consolidação dos 
conhecimentos dos alunos no que se refere a esta subcategoria da estrutura da narrativa 
e favorecido o recurso a esses mesmos conhecimentos em tarefas centradas na 
compreensão na leitura. 
Por outro lado, este primeiro conto (Como se faz cor-de-laranja) estudado 
propiciava a identificação das diferentes personagens, quer através do seu discurso 
verbal, quer através das ilustrações que o acompanhavam, pois apresentava uma para 
cada personagem. 
b) Grande parte dos alunos revelava dificuldades na caracterização das 
personagens (fosse a personagem principal ou as personagens secundárias).  
Pensamos que estas dificuldades na caracterização das personagens estão 
relacionadas com o facto de os alunos não estarem habituados a fazer este tipo de 
trabalho. 
Fora da escola, aquando das actividades com eles realizadas em torno da leitura 
de histórias (em casa, no infantário ou no ATL), leva-se sempre a criança a identificar as 
personagens (principais ou secundárias), mas pouco se chama a sua atenção para a sua 
caracterização ou para a localização da acção no espaço ou no tempo. 
Na escola do 1º Ciclo do Ensino Básico, os alunos são normalmente questionados 
acerca da caracterização de personagens – características físicas e, posteriormente, num 
nível mais avançado, características psicológicas –, mas não de uma forma sistemática e 
integrada numa intervenção didáctica visando promover um melhor conhecimento da 
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estrutura da narrativa. Esta lacuna poderá desencadear junto dos alunos a ideia de que 
esta subcategoria não é relevante para uma melhor compreensão de narrativas e daí a 
sua não aplicação e valorização.  
Mas estas dificuldades também poderão estar relacionadas com o 
desenvolvimento cognitivo das crianças nesta faixa etária. Os alunos têm dificuldade em 
hierarquizar ideias ou acontecimentos. 
c) Grande parte dos alunos revelava dificuldades na localização temporal e 
espacial da acção.  
Na nossa opinião, as dificuldades relacionadas com a localização temporal da 
acção devem derivar do facto de, neste nível etário, os alunos não possuírem uma 
consciência estruturada do tempo: para eles, o tempo é uma “entidade” vaga e de difícil 
compreensão. Assim, os alunos identificam as diferentes acções da narrativa de forma 
independente, não estabelecendo ligações cronológicas nem lógicas entre os 
acontecimentos identificados.  
Segundo Fayol (1985:115), as crianças têm tendência para “(…) juxtaposer des 
événements indépendants chacun introduit par « un jour », « une fois » ou, le plus 
souvent par des repères directement reliés au moment de production.» 
Para Tzvetan Todorov (1973: 232), “O problema da apresentação do tempo na 
narrativa impõe-se por causa de uma dissemelhança entre a temporalidade da história e 
a do discurso. O tempo do discurso é, em certo sentido, um tempo linear, enquanto o 
tempo da história é pluridimensional. Na história muitos acontecimentos podem 
desenrolar-se ao mesmo tempo; mas o discurso deve obrigatoriamente colocá-los um em 
seguida ao outro; uma figura complexa encontra-se projectada sobre uma linha recta.”  
Neste contexto, muitas vezes, é bastante difícil para crianças desta idade 
identificarem o tempo/tempos da acção, juntando-se a este problema o facto desse 
mesmo tempo, por vezes, não ser muito realçado nos contos, ou ser focado de uma 
forma ambígua e não explícita, como era o caso neste primeiro conto. De facto, nesse 
conto, como já referimos, o tempo não era evidenciado de forma explícita, mas poderia 
ser inferido através das imagens relativas à acção.  
Cristina Manuela Sá (1995:331) refere, ainda, que o tempo está relacionado com 
os momentos mais importantes da acção. Neste contexto, se os alunos revelam 
dificuldades ao nível da selecção dos momentos mais importantes da narrativa, como 
ficou claramente estabelecido a partir da análise de dados por nós feita, torna-se evidente 
que irão demonstrar dificuldade na reconstituição da organização cronológica da acção. 
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Nesta medida, os programas oficiais para o 1º Ciclo do Ensino Básico propõem 
que esta dimensão seja trabalhada em termos curriculares, para que haja um melhor 
desenvolvimento da sua percepção por parte das crianças. 
No que diz respeito às dificuldades de localização espacial da acção, Isabel Schon 
e co-autoras (Schon et al., 1996:25) referem que “El lector disfrutará el ambiente si la 
obra realmente lo requiere. La edad del lector puede definir la cantidad de descripción 
aceptable antes de llegar a la acción.” Neste contexto, convém sublinhar que, no caso 
específico do primeiro conto estudado no decurso da intervenção didáctica, esta 
subcategoria não era muito realçada. Os alunos teriam de inferir as indicações referentes 
a ela recorrendo às imagens e, como se encontravam no início da intervenção didáctica, 
não o conseguiram realizar de forma proficiente.  
A análise dos dados recolhidos nos três momentos da intervenção didáctica 
permitiu detectar uma grande fragilidade, por parte dos alunos, em relação a esta 
subcategoria da estrutura da narrativa. 
• Problema 
 Desde o primeiro momento da intervenção didáctica que os alunos demonstraram 
facilidade na identificação do mesmo.  
 Pensamos que este desempenho pode estar relacionado com alguma facilidade 
em relacionar as dificuldades surgidas na acção (Problema) com esta categoria. 
Também será de salientar que, neste primeiro momento da intervenção didáctica, 
a professora/investigadora, ao apresentar o conto a estudar, referiu qual seria o problema 
do conto em estudo e alertou os alunos para algumas marcas linguísticas presentes no 
mesmo que os poderiam guiar na descoberta desta categoria. 
• Peripécias 
Neste primeiro momento da intervenção didáctica, os alunos manifestaram muitas 
dificuldades relativamente a esta categoria da narrativa. Assim, ou não foram capazes de 
identificar todas as peripécias presentes na acção do conto em estudo, ou identificaram-
nas recorrendo à designação da nova personagem associada a cada uma delas.   
De facto, nas tarefas relacionadas com esta categoria da estrutura da narrativa 
associadas ao estudo deste primeiro conto, frequentemente os alunos apresentaram 
respostas do tipo “ A segunda Peripécia é o senhor do carro…”.  
Pensamos que estas dificuldades estão relacionadas com o desenvolvimento 
cognitivo característico das crianças desta faixa etária. Nesta idade, as crianças 
demonstram dificuldades de selecção ou de distinção entre o essencial e o acessório e, 
nesta medida, não conseguem identificar/seleccionar todos os momentos mais relevantes 
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da acção e dão mais relevância ao que os impressiona mais. Neste caso, dão mais 
importância à designação da personagem que intervém na peripécia do que à acção com 
ela relacionada. Fayol (1985: 84) (citando estudos realizados por Mandler e Johnson e 
por Stein e Glenn) refere que, entre os 6 e os 9 anos, as crianças recordam melhor o 
Quadro Inicial, Início e Resultado do que as Reacções e Tentativas (Peripécias).  
O mesmo autor (Fayol, 1981 : 88-89) refere ainda que, entre os 4 e os 7 anos, 
“(…) l’enfant ne s’attache qu’aux détails les plus saillants de l’intrigue et ne prête pas 
d’attention aux autres éléments. Il retient les faits à fort contenu émotionnel et perceptif ou 
les énoncés marqués par des traits suprasegmentaux très accusés (…). C’est seulement 
vers 8-9 ans que s’installe une saisie globale des histoires et de leur agencement, à 
condition que le degré de complexité (nombre de personnages, organisation des 
séquences…) reste faible.“ 
Relativamente à ordenação cronológica das acções, os alunos mostraram-se 
capazes de restabelecer a cronologia dos acontecimentos, desde que tivessem 
identificado os principais momentos da narrativa.  
Este facto pode ter ficado a dever-se a uma parte do trabalho desenvolvido em 
torno da estrutura da narrativa ao longo das diferentes sessões deste momento da nossa 
intervenção didáctica: formulação de questões relativas a esta categoria da estrutura da 
narrativa e elaboração das respectivas respostas e, especialmente, o trabalho realizado 
em torno das ilustrações. O conto apresentava uma ilustração para cada peripécia da 
narrativa. Como cada peripécia fazia entrar uma personagem nova na história, esse 
elemento novo convertia-se no centro da ilustração relativa à peripécia em que aparecia.  
Esta característica do conto estudado e o interesse atribuído às personagens nas 
actividades desenvolvidas no decurso do estudo deste primeiro conto podem ter 
contribuído para a associação personagem-peripécia que os alunos fizeram 
frequentemente. 
Paralelamente os alunos manipularam/visualizaram imensas vezes as 
designações das personagens intervenientes e iam-nas ordenando por ordem de entrada 
na acção. 
Também podemos fazer referência ao efeito associado à apresentação do conto 
através de fantoches. Os alunos gostaram tanto que quiseram eles mesmos dramatizar o 
texto e, relativamente à categoria que estamos a analisar, ajudavam-se uns aos outros ou 
iam confirmar a ordenação das sucessivas Peripécias no seu exemplar do conto (através 
da leitura). 
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• Resultado 
Já neste primeiro momento da intervenção didáctica, revelaram facilidade na sua 
identificação.  
Julgamos que os alunos não demonstraram grande dificuldade na identificação 
desta categoria, porque se aperceberam também facilmente da alteração associada ao 
desenlace do conto (neste caso: “O menino ter conseguido fazer cor-de-laranja”). 
Em suma, fazendo o balanço final deste primeiro momento da nossa intervenção 
didáctica, pensamos que as causas do relativo insucesso verificado para algumas das 
categorias da estrutura da narrativa referenciadas estão sobretudo relacionadas com o 
desenvolvimento cognitivo característico do próprio nível etário dos alunos, 
nomeadamente com o facto de terem dificuldade em hierarquizar ideias, de terem 
dificuldade em gerir aspectos relacionados com o tempo e o espaço e ainda de terem 
tendência para se concentrarem nas personagens que estão no centro das peripécias.  
Contudo, parece-nos também que também podemos relacionar esse insucesso 
relativo com o facto de os alunos, no decurso deste primeiro momento da intervenção 
didáctica, não terem sido alertados, anteriormente, para a importância de caracterizar 
personagens, localizar a acção no tempo e no espaço e distinguir o essencial do 
acessório.  
Para Sim-Sim e co-autoras (Sim-Sim et al., 1997), existem três grandes 
capacidades que advêm do funcionamento e da organização da mente humana: o 
reconhecimento, a produção e a elaboração.  
Segundo estas autoras (Sim-Sim et al., 1997: 20, 21): “A eficácia de qualquer das 
três capacidades em questão depende do funcionamento dos processos mentais e, muito 
em particular, do conhecimento já disponível em memória. O reconhecimento implica a 
identificação da informação de entrada (input) com o material (itens, categorias, relações 
e regras) armazenado; a produção é a construção do output, tendo como base a 
informação registada na memória; e a elaboração consiste no tratamento, como objecto 
de análise e de estudo, de material acessível através da memória.” 
Neste contexto os alunos: 
• revelaram bastante facilidade em tarefas que requeriam reconhecimento e 
identificação de elementos relativos às categorias da narrativa, tais como relacionar 
blocos de texto ou ilustrações com as categorias da narrativa, identificar categorias da 
narrativa para as quais não eram apresentadas ilustrações no conto, desenhar 
ilustrações de acordo com o conteúdo do conto e a categoria da narrativa a que se 
referiam; 
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• manifestaram dificuldade em realizar tarefas que implicavam produzir e 
elaborar algo a partir da compreensão do conto e da estrutura da narrativa, tais como, por 
exemplo, formular questões de acordo com determinada categoria, caracterizar 
personagens e seleccionar o espaço da acção do conto estudado.  
Estas últimas actividades eram mais exigentes em termos cognitivos, pois 
requeriam o recurso a processos de discriminação, isto é, processos através dos quais 
são extraídas e isoladas características e particularidades. Sim-Sim e co-autoras (Sim-
Sim et al., 1997: 21), “É graças às possibilidades de discriminação que nos é possível 
determinar as características de um estímulo, distingui-lo de outro, reconhecer padrões e 
realizar a interpretação perceptiva da informação – i.e., identificar o estímulo ou as suas 
características com base no recurso à informação em memória.” 
 
5.1.1.2. No momento intermédio da intervenção didáctica 
No final da segunda etapa da intervenção, pudemos comprovar que os alunos, na 
globalidade, tiveram êxito nas tarefas de compreensão na leitura que lhes foram sendo 
propostas e, como já foi demonstrado através da análise dos dados por nós feita, 
adquiriram e desenvolveram conhecimentos relativos à estrutura da narrativa a que 
recorreram nessas tarefas. 
Mesmo assim, ao longo da análise dos dados obtidos a partir das tarefas 
realizadas durante esta segunda parte da nossa intervenção didáctica, fomos detectando 
características do desempenho dos alunos em tarefas centradas na compreensão na 
leitura implicando o recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa, 
características essas que são recorrentes. 
• Situação inicial: 
a) A grande maioria continua a demonstrar bastante facilidade na identificação da 
personagem principal ou de outras personagens.  
No caso da personagem principal, associamos o sucesso na sua identificação a 
todas as experiências de leitura realizadas anteriormente pelos alunos. 
Mas parece-nos também que podemos relacionar este sucesso dos nossos jovens 
alunos com a inclusão de certas actividades neste momento da nossa intervenção 
didáctica: formulação de hipóteses e de previsões, tendo por base o título do conto e a 
ilustração apresentada na sua capa; procura de “palavras pista” que marcam a 
estruturação do texto (pronomes, advérbios, conjunções, locuções adverbiais e 
conjuncionais, expressões típicas de abertura e de fechamento da narrativa). 
Esperávamos, então, que, nesta altura, os alunos fossem capazes de mobilizar os 
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conhecimentos que já tinham adquirido através de todas as actividades realizadas em 
torno da estrutura da narrativa e os aplicassem. 
Como refere Jolibert (1984: 18): ”Quando uma criança se encontra perante uma 
situação de vida em que tem necessidade de ler um texto, isto é, de lhe aprender o 
sentido (para sua informação e prazer), essa criança mobiliza as suas competências 
anteriores e tem de elaborar novas estratégias para realizar a tarefa.” 
Por outro lado, neste conto a personagem principal era bastante realçada, até pelo 
próprio título do mesmo: A Bruxa Vassourinha.   
Fayol (1992: 84) refere que ” (…) dans les récits l’accessibilité du “héros” reste 
toujours la plus forte malgré les changements d’épisodes”. A ideia referida por este 
psicólogo vem corroborar a nossa intuição de que a personagem principal é, para todos 
os alunos, um elemento muito forte e para o qual eles estão receptivos desde cedo. 
b) Apesar de ter havido uma evolução positiva relativamente ao início da 
intervenção, os alunos continuam a revelar dificuldades relativamente à caracterização de 
personagens, mesmo em contos em que esse aspecto é realçado, como era o caso deste 
segundo conto. Essas dificuldades traduzem-se pela inexistência de caracterização ou 
por uma caracterização incompleta das personagens. 
Julgamos que este problema está relacionado com a dificuldade que os alunos 
sentem em seleccionar a informação mais relevante para responderem às questões. 
Deste modo, não seleccionam a informação necessária para esta subcategoria.  
Além disso, normalmente, quando procuram alguma informação, os alunos têm 
tendência para pensar que esta se encontra toda no mesmo local do texto e não a 
procuram ao longo deste.  
Neste contexto é necessário que os professores demonstrem aos alunos a 
importância de saber seleccionar informação, bem como os alertem para a necessidade 
de a procurar ao longo de todo o texto. 
c) Relativamente à localização no espaço, nesta segunda parte da intervenção 
didáctica, os alunos revelaram um desempenho melhor, comparativamente ao que se 
verificou no início desta.  
No entanto, devemos sublinhar que esse aspecto não era muito evidenciado no 
primeiro conto, enquanto que neste o era. Assim, nas tarefas de compreensão na leitura 
relacionadas com o estudo deste conto, os alunos já referiam e caracterizavam espaços 
da acção de uma forma pormenorizada.  
É de notar que este segundo conto apresentava dois espaços distintos – a casa 
da Bruxinha e o castelo do rei Fagundes. No entanto, quando se propôs aos alunos que 
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descrevessem o espaço deste conto, a grande maioria optou por só descrever um local 
da acção (cf. análise de dados relativa à Ficha 2º C – 8). Julgamos que esta deficiência 
em termos da compreensão da leitura pode estar relacionada com as dificuldades que os 
alunos, neste nível etário, revelam em seleccionarem o mais importante. Para Fayol 
(1985: 91) “(…) la sensibilité à l’importance des unités narratives ne se développe que 
très graduellement sur une très longue période. » 
Mas, após um trabalho de explicitação, em que a turma dialogou e confrontou 
diferentes tipos de respostas (no final do estudo do segundo conto), já todos os alunos 
conseguiram identificar e referir os dois espaços da acção.  
Neste sentido, é importante o trabalho de sistematização, nesta faixa etária em 
que estes alunos se encontravam. Também é fundamental propor aos alunos a 
verificação de várias alternativas de resposta. Muitas vezes, o aluno só conhece a sua 
resposta porque não teve oportunidade de a confrontar com os colegas ou professor.  
O facto de, nesta fase, os alunos ainda estarem a consolidar as suas 
aprendizagens fundamentais no domínio da leitura, mesmo no que se refere aos 
mecanismos essenciais da mesma – associados à decifração – também pode ter alguma 
influência sobre o seu desempenho em compreensão na leitura. 
d) No que se refere à localização temporal, nota-se uma evolução bastante 
significativa relativamente ao início da intervenção.  
Importa salientar que esta subcategoria não era muito evidenciada no primeiro 
conto e também não o era neste.  
Nesta medida, poderemos afirmar que os alunos começavam a estar alertados 
para a importância da localização temporal da acção. 
Ao identificarem o tempo da acção específico de cada conto (noite, dia, há muitos 
anos, há poucos anos…), os alunos compreenderão muito melhor toda a trama narrativa.  
Assim, será importante que o professor adopte estratégias adequadas ao contexto 
e ao próprio conto que está a trabalhar e que promovam o desenvolvimento da 
identificação temporal junto dos seus alunos. 
• Problema 
De uma forma geral, os alunos identificam esta categoria.  
Contudo, no estudo do segundo conto, os alunos foram-se confrontando com 
alguns problemas na sua identificação precisa.  
É de referir que, para identificar o Problema deste segundo conto, era necessário 
que o aluno conhecesse a palavra dique e que a relacionasse com tudo o que pode 
acontecer com o objecto a que mesma se refere: rebentar, encher.  
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Sabemos também, segundo Fayol (1985:89), que um dos entraves a uma boa 
compreensão na leitura será a pouca familiaridade com o tema do texto em questão. No 
entanto, foi-lhes dada uma explicação sobre o que era um dique, procuraram o 
significado do termo no dicionário e também visualizaram a realidade em questão através 
do poster alusivo à capa do conto.  
Apesar das dificuldades que se manifestaram relativamente a esta categoria da 
estrutura da narrativa, no estudo do segundo conto, pensamos que podemos dizer que os 
alunos foram evoluindo positivamente ao longo do estudo deste conto, no que diz 
respeito à sua compreensão e identificação: no início deste momento da intervenção 
didáctica, manifestaram algumas dificuldades (evidenciadas na análise dos dados 
relativos à Ficha 2º C – 2), o que já não aconteceu no final do estudo deste segundo 
conto (cf. análise dos dados relativos à Ficha 2º C – 9).  
Também associamos estas falhas com a dificuldade que as crianças desta idade 
revelam em seleccionar e identificar a informação mais relevante e em lidar com relações 
lógico-causais. No caso específico deste conto, os alunos deveriam referir que o 
Problema era o facto de a barragem de madeira estar fendida, podendo rebentar, o que 
causaria uma grande inundação no reino. Mas a grande maioria dos alunos só 
mencionou o facto de a barragem estar “rachada”.  
A este propósito, Fayol (1985: 89) refere que, para melhor compreender, o sujeito 
deverá recorrer a ligações lógico-causais, sublinhando que as crianças, apesar de 
responderem se nós as questionarmos, não fazem esse trabalho espontaneamente antes 
dos 9 ou 10 anos. Segundo este autor, esta característica das crianças neste nível etário 
explica desempenhos inferiores e de menor qualidade na resposta a questionários e nos 
recontos. 
• Peripécias 
Os alunos continuaram a revelar alguns problemas relativamente a esta categoria: 
não identificaram todas as peripécias da acção. 
Pensamos que estes problemas estão relacionados com o próprio nível etário dos 
alunos e, particularmente, com as dificuldades que os sujeitos desta idade manifestam na 
hierarquização de ideias, que, neste caso concreto, se reflecte na selecção das acções 
mais importantes do conto. Fayol (1985:90) refere que, quando se pede a alunos de 6 ou 
7 anos para recontar histórias, se obtêm, frequentemente, produções breves com alguns 
elementos descritivos – personagens, lugares… – sem mencionar acções. Segundo este 
mesmo autor (1981 : 92), aos 8-9 anos, os alunos revelam-se pouco aptos a hierarquizar 
 
 
239
as unidades de uma passagem escrita, o que vem justificar as dificuldades dos alunos 
por nós apresentadas.  
Neste contexto, torna-se evidente que o aluno irá forçosamente ter muita 
dificuldade na detecção e identificação das diferentes acções, só seleccionando aquelas 
que lhe chamam mais a atenção, que não são, forçosamente, as mais importantes. 
No que se refere à ordenação cronológica das peripécias, os alunos não 
revelaram dificuldade em ordenar as que identificaram.  
Contudo, revelaram algumas dificuldades na respectiva ordenação lógica. Na 
nossa opinião, estes problemas detectados estarão relacionados com as dificuldades que 
os sujeitos desta idade revelam em gerir relações lógico-causais. 
• Resultado 
No que se refere a esta categoria, ao longo da intervenção, os alunos, de uma 
forma geral, não manifestaram grandes problemas.  
No entanto, este segundo conto suscitou maiores dificuldades por conter mais 
relações lógico-causais.  
Concretamente, as crianças sentiram alguma dificuldade em destrinçar que o 
Resultado deste conto era que a bruxa tinha conseguido tapar a fissura no dique e, 
assim, salvar o reino. Para alguns alunos o mais importante era a Bruxa ter sido aceite 
novamente na corte. Estas respostas poderão também ser imputadas às dificuldades que 
as crianças revelam em seleccionar a informação mais relevante, como já o referimos 
anteriormente. Frequentemente, confundem o que os impressiona mais com o que é mais 
relevante. No caso do exemplo de resposta errada apresentado, o aluno seleccionou a 
informação que mais o cativou, neste caso, seleccionou a informação do foro do 
maravilhoso que nesta idade é muito mais apelativa. 
Paralelamente os alunos continuavam a revelar uma maior proficiência em tarefas 
que requeriam somente, segundo Sim-Sim et al. (1997: 20, 21), operações de 
reconhecimento do que naquelas em que lhes era exigida uma actividade cognitiva de 
nível superior ou mais complexa, como era o caso das actividades de produção e de 
elaboração a partir da compreensão do conto.  
Neste segundo conjunto, incluímos actividades de previsão (cf. Ficha 2º C – 2), 
caracterização de personagens, selecção dos principais momentos da acção (cf. Ficha 2º 
C – 8), preenchimento de esquemas (cf. Fichas 2º C – 2 e 2º C – 9) e delimitação dos 
contos nas suas diferentes categorias (cf. Ficha 2º C – 8), em que o desempenho dos 
alunos foi mais fraco.  
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No entanto, continuavam a evoluir positivamente. Relacionamos os seus 
resultados com os contos estudados e com o trabalho desenvolvido durante a 
intervenção didáctica.  
Ao longo desta intervenção, foram sendo propostos materiais diversificados: 
• Poster contendo a única ilustração do conto: este material, introduzido no 
início do estudo deste segundo conto, favoreceu a expressão oral e também a 
formulação de hipóteses acerca do mesmo; 
• esquemas (cf. Fichas 2º C - 2 e 2º C - 9): a utilização deste material alusivo às 
categorias que faziam parte da estrutura da narrativa propiciou o desenvolvimento da 
formulação de hipóteses sobre o conto a estudar, por parte dos alunos, bem como a 
comparação oral entre a história prevista e a história apresentada pela 
professora/investigadora; paralelamente, os alunos, ao utilizarem este esquema, 
reforçaram os seus esquemas mentais relativamente ao conto em estudo. 
Foram seleccionadas e realizadas actividades que apelavam para diferentes 
operações cognitivas:  
1. Actividades de previsão. Para Solé (1998: 109), é importante trabalhar com os 
alunos estas actividades e “ajudar a criança a utilizar simultaneamente diversos 
indicadores – títulos, ilustrações (…) assim como os elementos que a compõem: cenário, 
personagens, problema, acção, resolução.” A propósito deste processo de elaboração, 
Giasson (2000:186) refere que as previsões são utilizadas pelos bons leitores e que 
trabalhá-las permitirá motivar o aluno para o recurso a elas em actividades de 
compreensão na leitura. 
2. Produzir questões sobre o texto e responder a questões sobre o texto. Como 
refere Solé (1998: 173), “Promover actividades em que os alunos tenham de perguntar 
(…) fomenta uma leitura inteligente e crítica, na qual o leitor se vê a si mesmo como 
protagonista do processo de construção de significados.” Neste sentido, a produção de 
questões ajuda os alunos também a estruturarem o seu pensamento e mobiliza-os para 
uma melhor apreensão da estrutura da narrativa e das diferentes categorias. Segundo 
Solé (1998: 111), a própria superestrutura dos textos e a sua organização oferecem 
pistas que poderão ajudar a formular perguntas pertinentes sobre o texto (perguntas que 
levam a estabelecer o tema do texto, a identificar as ideias principais…).  
3. Preenchimento de esquemas e de gráficos relativos ao conto e centrados nas 
diversas categorias que fazem parte da estrutura da narrativa. Por um lado, o 
preenchimento deste tipo de esquemas não é comum no 1º Ciclo do Ensino Básico e, 
especialmente, num 2º Ano de escolaridade. Por outro lado, como estes esquemas não 
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apresentam questões direccionadas para o que se deve responder, mas estão antes 
divididos pelas categorias da narrativa estudadas, os alunos têm de mobilizar esforços 
para identificar no conto a informação que deverá figurar em cada parte do esquema. 
Consequentemente, este tipo de tarefa exige que os alunos saibam seleccionar e 
reorganizar a informação mais relevante. Segundo Giasson (2000:167-168), o recurso a 
gráficos “ (…) ajuda o aluno a reter a informação importante contida no texto, porque o 
obriga a reflectir sobre a sua leitura e a estabelecer relações entre os diversos elementos 
do texto. Para fazer um gráfico, o aluno tem que identificar no texto as ideias importantes 
e as ideias secundárias, deve decidir que informações incluir num gráfico, agrupar depois 
certas ideias (…). Trata-se, pois, de uma actividade de tratamento de texto em 
profundidade.” 
4. Procurar expressões típicas da narrativa e localizar vocábulos que possam 
revelar a transição de uma categoria da narrativa para outra. Esta actividade foi de crucial 
importância para ajudar os alunos na tarefa de delimitação das categorias no conto A 
bruxa Vassourinha. A tarefa propunha que os alunos, após a leitura do conto, 
encontrassem no mesmo o início e o fim de cada uma das categorias presentes no conto. 
Era uma tarefa que exigia não só a compreensão do conto, mas também o conhecimento 
das diferentes categorias e a sua localização exacta. Esta tarefa foi complementada pela 
actividade de selecção de vocábulos/expressões que revelassem ou dessem pistas 
acerca das transições de categorias e o início e fim da história, que já referimos. Estas 
actividades que implicam a análise da superfície textual também desenvolvem no aluno o 
sentido de coesão e coerência textual fundamental para qualquer texto e, neste caso, o 
narrativo. 
Comparando com os resultados da primeira intervenção, os alunos pareciam estar 
a gerir muito melhor as diferentes categorias da narrativa, estabelecendo a sua ordem, 
compreendendo a natureza de cada uma e transferindo conhecimentos que iam 
adquirindo para os trabalhos posteriores, como se pode constatar pela evolução 
detectada.  
Segundo Adam (1985: 65), “(…) les nouvelles informations, traitées par la 
mémoire de travail sur la base de l’information antérieure, sont réduites, puis stockées 
dans la mémoire à long terme. La mémoire de travail opère un niveau textuel  local des 
(sous-) phrases et des micropropositions narratives, mais elle est aussi informée (et je 
dirai rendue efficace) par une connaissance du monde, par l’effet des macrostructures 
sémantiques et des superstructures textuelles schématiques. » 
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5.1.1.3. No momento final da intervenção didáctica 
No final desta última etapa da intervenção didáctica, pudemos comprovar, pela 
análise dos dados relativos ao estudo do terceiro conto – O Urso e a Formiga - e de um 
quarto conto original produzido pelos próprios alunos – Os Dois amigos -, que estes 
tiveram êxito nas tarefas de compreensão na leitura que lhes foram sendo propostas e 
ainda que adquiriram e desenvolveram conhecimentos relativos à estrutura da narrativa a 
que recorreram nessas tarefas.  
Passaremos a referir a melhoria detectada relativamente às categorias que, desde 
o início da intervenção didáctica, constituíram fonte de dificuldade para os alunos. 
• Situação Inicial 
Ao longo da intervenção didáctica, verificou-se que havia subcategorias para as 
quais os alunos apresentavam baixos níveis de proficiência: caracterização de 
personagens e localização espácio-temporal. Mas foi também evidenciado que, no 
decurso da intervenção didáctica, os alunos foram evoluindo e desenvolvendo 
determinadas competências relativamente a elas: começaram a caracterizar as 
personagens e a fazê-lo de uma forma cada vez mais pormenorizada, a referir o local 
onde se desenrolava a acção e a fazer a respectiva descrição e ainda a referir o tempo 
em que decorria a acção, utilizando determinadas expressões temporais.  
Neste contexto, poderemos afirmar que os alunos evoluíram e superaram com 
êxito as suas lacunas. 
• Peripécias 
Foi demonstrado também que os alunos, apesar da sua evolução, sempre 
revelaram algumas dificuldades relativamente a esta categoria. A identificação dos 
conteúdos a integrar nesta categoria exigia que os alunos fossem capazes de identificar 
os factos mais relevantes da acção do conto.  
Em suma, a partir da análise de dados feita, verificámos que, no final desta 
intervenção didáctica, os alunos melhoraram o seu desempenho em compreensão na 
leitura de textos narrativos e demonstraram estar sensibilizados para todas as categorias 
características da estrutura da narrativa. 
Assim, conseguiam realizar com êxito várias tarefas centradas na compreensão 
na leitura que requeriam o recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa.  
É de salientar que foram, no decurso da intervenção didáctica, propostas aos 
alunos tarefas que apelavam para diferentes operações cognitivas, anteriormente 
referidas (Sim-Sim et al., 1997: 20, 21):  
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• reconhecimento: identificar personagens, procurar expressões típicas da 
narrativa, localizar vocábulos que possam revelar a transição de uma categoria da 
narrativa para outra;  
• produção: actividades de previsão, comparação entre hipóteses colocadas 
acerca do conto e o conteúdo real do mesmo, preenchimento de esquemas do conto 
relativos às diversas categorias da estrutura da narrativa, produção de ilustrações de 
acordo com o conteúdo do conto e com as categorias da narrativa, reconto oral, 
formulação de questões sobre o conto e produção de respostas para questões sobre o 
conto; 
• elaboração: fazer inferências (localização espacial do terceiro conto), 
actividades de planificação de um conto a elaborar e das ilustrações a produzir para o 
mesmo, selecção de frases para a legendagem das ilustrações, delimitação de categorias 
da narrativa apoiando-se no conteúdo do mesmo, nos conhecimentos relativos às 
categorias e nas marcas da superfície textual, selecção da informação mais relevante. 
Estas autoras (Sim-Sim et al., 1997:21) referem ainda que, no tratamento da 
informação, para além da memória, são ainda determinantes os processos que permitem 
seleccionar, discriminar, categorizar e generalizar a informação a ser trabalhada. 
Assim, fará todo sentido que o professor recorra a diferentes estratégias para 
desenvolver diferentes capacidades nos alunos. 
Paralelamente detectámos que: 
• Foi importante para a evolução dos alunos o facto de se ter diversificado as 
modalidades de trabalho utilizadas (trabalho em grande grupo, pequeno grupo, a pares e 
individual) e que essa diversificação foi fonte de motivação para os mesmos. Esta 
metodologia permitiu que os alunos vivessem momentos em que tinham de 
trabalhar/reflectir sozinhos, com um colega, com o seu grupo ou com a turma. Para 
Alzurrun, Pausas et al. (2001:18 e 19), diversificar as modalidades de trabalho é 
importante, porque permite “Plantear actividades de lectura y de escritura con sentido, 
facilitando la interacción, el trabajo cooperativo: actividades en gran grupo, en pequeño 
grupo, por parejas, individuales.” 
• Foram importantes as actividades de reconto oral. Ao recontarem, em grande 
grupo, os alunos iam relembrando ou realçando aspectos do conto aos colegas que 
poderiam não estar ainda muito bem esclarecidos ou compreendidos. Através da análise 
de dados feita, verificou-se que, após uma actividade de reconto oral e em grupo, os 
alunos melhoravam a sua compreensão do conto. Referindo-se a actividades de reconto, 
Giasson (2000:150) sublinha que “Os resultados obtidos até agora mostram maior 
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rendimento na compreensão do texto.” Esta mesma autora (2004: 286) refere ainda que a 
actividade de reconto é mais global do que aquela em que se fazem perguntas sobre o 
texto, porque nos demonstra a habilidade que o aluno tem para contar a história de uma 
forma estruturada, permitindo aumentar a capacidade de saber escutar e melhorando a 
sensibilidade à estrutura do texto.  
• Também foram importantes as actividades que implicavam a resposta a 
questões de natureza diferente. Giasson (2000: 95) comenta que, segundo os 
professores do 1º Ciclo do Ensino Básico, as crianças manifestam muitas dificuldades em 
construir inferências. Nessa mesma obra, a autora (Giasson, 2000: 95 e 96) relaciona 
estas dificuldades manifestadas pelas crianças com o facto de os professores fazerem 
quase sempre perguntas que requerem uma resposta literal. Por conseguinte, as 
dificuldades podem ser resolvidas, se os professores se habituarem a fazer perguntas de 
naturezas diferentes, exigindo a recolha de informação por diferentes processos: 
informação literalmente expressa no texto, informação que pode ser inferida a partir da 
que é fornecida no texto, informação que o leitor possui relacionada com o tema do texto. 
É necessário formular diferentes tipos de perguntas, já que a construção das respostas 
implicará o recurso a diferentes estratégias cognitivas. Paralelamente, se os alunos 
estiverem habituados a responder a perguntas de diferentes tipos, também poderão, eles 
próprios, começar a produzir questões de diferentes naturezas.  
• Foram importantes as actividades que proporcionaram a produção de 
questões. Para Solé (1998: 110): “quando os alunos formulam perguntas (…) sobre o 
texto (…) conscientizam-se do que sabem e do que não sabem sobre esse assunto. Além 
do mais, assim adquirem objectivos próprios, para os quais tem sentido o acto de ler.” 
Também Giasson (2000: 301) refere que a existência de “ (…) estudos que mostram que 
se aprende mais a fazer perguntas do que respondendo a perguntas”. 
• Foram importantes as actividades que promoveram processos de integração. 
Estes processos estão relacionados com a utilização de referentes, conectores e 
inferências baseadas em esquemas.  
Para Giasson (2000:35) “ (…) se as informações contidas no texto estão 
presentes quando o leitor o reconta, este acrescenta outras informações que provêm da 
sua capacidade de efectuar relações (processos de integração), da sua capacidade de 
estabelecer generalizações (macroprocessos), da de ir para além do texto (processos de 
elaboração) (…).” O processo de integração foi sendo desenvolvido ao longo da 
intervenção didáctica. Com a orientação da professora/investigadora, os alunos deveriam 
procurar, nos contos trabalhados, vocábulos e expressões que lhes dessem “pistas” 
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sobre a compreensão do texto e sobre a delimitação das categorias da estrutura da 
narrativa em cada um dos contos estudados. Optámos por usar a designação “palavras-
pista”, para facilitar a compreensão das funções desempenhadas por esses elementos no 
conto por parte dos alunos. Convém referir que, para Fayol (1985: 90), a delimitação da 
narrativa, mesmo no adulto, é mal conhecida e explorada.  
Fazendo o balanço final de toda a intervenção didáctica, realçamos a evolução 
positiva detectada e justificámo-la pelo facto de os alunos terem desenvolvido 
determinadas competências a nível da compreensão na leitura e terem conseguido 
aplicar os conhecimentos relativos à estrutura da narrativa e suas subcategorias ao 
trabalho implementado. Como Solé (1998:72) refere, “Formar leitores autónomos também 
significa formar leitores capazes de aprender a partir dos textos. Para isso quem lê deve 
ser capaz de (…) questionar o seu conhecimento e modificá-lo, estabelecer 
generalizações que permitam transferir o que foi aprendido para outros contextos 
diferentes.”  
Acreditamos, com base na análise de dados, que os alunos fizeram essas 
aquisições e que conseguiram transpor os conhecimentos desenvolvidos para outros 
textos narrativos, ao nível da compreensão na leitura.  
Mas todo esse desenvolvimento terá acontecido, porque as actividades 
implementadas com eles, ao longo desta intervenção didáctica, lhes deram a 
oportunidade de trabalhar diversos processos associados à compreensão na leitura. 
Segundo Giasson (2000:32), “Há processos orientados para a compreensão dos 
elementos da frase, outros para a procura de coerência entre as frases, outros ainda têm 
como função construir um modelo mental do texto ou uma visão de conjunto que 
permitirá ao leitor captar os elementos essenciais e levantar hipóteses em seguida, 
integrar o texto nos seus conhecimentos anteriores. Finalmente outros processos servem 
para gerir a compreensão.”  
Neste contexto, pensamos que existiu, ainda, um outro elemento que foi de crucial 
importância para a obtenção destes resultados: o facto de termos recorrido a uma 
conjugação delineada e premeditada de várias tarefas centradas em vários processos de 
leitura permitiu que os alunos desenvolvessem o seu conhecimento da estrutura da 
narrativa e a sua capacidade de reutilização do mesmo em tarefas centradas na 
compreensão na leitura. 
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5.1.2. Relativas ao recurso ao conhecimento da estrutura da narrativa em tarefas 
centradas na produção escrita 
A produção de um texto exige que o aluno mobilize conhecimentos anteriores, 
produza outros, os organize de acordo com o contexto, estando constantemente a 
verificar se que o que refere se adequa à situação de comunicação em que o texto escrito 
se insere, exigindo um esforço epilinguístico e, até, metalinguístico.  
Ao trabalharmos esquemas textuais (neste caso, narrativos), estamos a 
desenvolver no aluno esquemas cognitivos que poderão facilitar a produção escrita de 
textos desta natureza, em termos de estruturação e de redacção do texto.  
A este propósito, Luísa Álvares Pereira (2000c:391) escreve: “O facto de o sujeito 
poder activar previamente um esquema textual pormenorizado, contribuirá, sem dúvida, 
para lhe facilitar a produção e daí o interesse de um trabalho didáctico com as tipologias 
de textos.” 
Neste contexto, iremos agora proceder a uma síntese do que foi possível observar 
relativamente ao desempenho dos alunos em tarefas centradas na produção textual com 
recurso a conhecimentos relacionados com a estrutura da narrativa, nos três momentos 
da intervenção didáctica, para verificar uma possível evolução por parte dos alunos. 
Começaremos sempre por abordar primeiro os aspectos relativos à estruturação 
do texto, para, em seguida, nos centrarmos nos aspectos relativos à redacção do mesmo. 
 
5.1.2.1. No início da intervenção didáctica 
No final da primeira etapa (correspondente ao estudo do primeiro conto), pudemos 
constatar que os alunos, na globalidade, tiveram algum êxito nas tarefas de produção 
escrita que lhes foram sendo propostas e, como já foi demonstrado ao longo da análise 
de dados, adquiriram e desenvolveram conhecimentos relativos à estrutura da narrativa a 
que recorreram nessas tarefas. 
Assim, ao longo da análise dos dados decorrentes das tarefas desta natureza 
propostas aos alunos durante a primeira parte da nossa intervenção didáctica, fomos 
detectando características do desempenho dos alunos que eram recorrentes.  
Ao nível da estruturação do texto, detectámos dificuldades relacionadas com 
algumas categorias da narrativa (Situação inicial e Peripécias). Ao nível da redacção, 
detectámos dificuldades ao nível da selecção de informação relevante, da ordenação 
lógica de acontecimentos e a utilização de conectores temporais e causais.  
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Estruturação do texto 
Na parte relativa à estruturação do texto, vamos considerar a produção das 
categorias da estrutura da narrativa trabalhadas com os alunos e seleccionadas a partir 
da revisão bibliográfica feita aquando da planificação da intervenção didáctica: Situação 
Inicial (incluindo como subcategorias, a identificação das personagens e do seu estatuto 
na narrativa em questão, a sua caracterização e a localização espácio-temporal do início 
da acção), Problema, Peripécias e Resultado. 
• Situação inicial:  
Os alunos reutilizaram a personagem principal do conto. No entanto, é de referir 
que esta foi referida pelo professor, aquando da apresentação do primeiro conto a 
estudar – Como se faz cor-de-laranja.  
Para além disso, em todos os contactos que estabeleceram com narrativas, desde 
os primeiros anos de vida, os alunos habituaram-se a identificar a personagem principal, 
já que esta é um marco de referência em todos os contos. 
Os alunos demonstraram não estar sensibilizados para a produção de novas 
personagens, que deveriam ser personagens secundárias do seu conto, apesar de 
também estarem familiarizados com elas desde muito cedo, através de leituras escutadas 
ou realizadas.  
Esta constatação reforça a pertinência do trabalho que levámos a cabo junto 
deles, através desta intervenção didáctica, em virtude de ser um dos seus objectivos 
desenvolver nos alunos conhecimentos sobre a estrutura da narrativa e competências 
associadas ao recurso a esses conhecimentos na produção de textos escritos de 
natureza narrativa. 
De um modo geral, os alunos não procederam à caracterização das personagens 
incluídas nos seus contos, fossem elas principais ou secundárias. 
No que concerne à localização espácio-temporal, normalmente, o aluno não é 
alertado para a sua importância na produção de textos. Muitos contos também não 
apresentam referências muito precisas a este elemento da estrutura característica dos 
textos narrativos. Nesta medida e atendendo ao desenvolvimento cognitivo típico desta 
faixa etária, o aluno revela dificuldade em gerir referências temporais e espaciais, como 
se pôde verificar a partir da análise de dados feita: de um modo geral, não davam 
importância à localização espácio-temporal, pelo que seleccionavam/produziam 
informação relativa a esta para inserir nas suas produções escritas. 
Fayol (1985: 115 a 116), relativamente à localização temporal, refere que a 
criança só bastante tarde é que adquire esta competência. Tal acontece, entre outras 
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razões, por a criança não dispor de uma representação cognitiva analítica para o fazer, 
embora seja capaz de detectar as marcas da superfície textual que remetem para este 
elemento da estrutura da narrativa e o seu modo de funcionamento “à l’intérieur des 
narrations.” 
Voltamos a referir ser fundamental um trabalho em que se promova o 
desenvolvimento do conhecimento relativo a estas subcategorias, tão importantes para a 
produção de narrativas escritas (e até orais) por parte dos alunos. Este desenvolvimento 
contribuirá, também, para a maturação da própria organização cognitiva do aluno, na 
medida em que promove uma melhor estruturação ao nível temporal, tão importante 
neste nível etário em que esta componente está pouco amadurecida.  
A propósito da localização temporal, Fayol (1985:115) refere ainda que, para que 
a criança seja capaz de a realizar (o mesmo acontecendo para a localização espacial), é 
necessário que ela saiba utilizar “ (…) les repères temporels (ou spatiaux), les 
déterminants et les pronoms à une exploitation systématique de marques linguistiques 
contribuant à assurer la cohésion intratextuelle et la continuité thématique. L’enfant ne 
parvient que relativement tard, selon les données actuellement disponibles, à ce type de 
perfomance.» 
• Problema 
De um modo geral, os alunos conseguiram incluir o Problema nas narrativas que 
criaram e produziram por escrito, a partir da informação fornecida sobre o primeiro conto 
estudado. 
No entanto, não nos poderemos esquecer de que, na apresentação do conto feita 
pelo professor/investigador, foi apresentada informação relativa a esta categoria. 
• Peripécias 
Os alunos manifestaram imensas dificuldades na produção desta categoria da 
narrativa: uns optaram por criar uma única peripécia e outros acabaram por omitir esta 
categoria nas suas narrativas, passando directamente do Problema ao Resultado.  
Por um lado, ainda se encontravam no início da intervenção didáctica e não 
estavam alertados para a necessidade de estruturar lógica e cronologicamente os 
acontecimentos na produção escrita de um texto narrativo. Por outro lado, demonstravam 
dificuldades ao nível da hierarquização da informação.  
Estas dificuldades estão, mais uma vez, relacionadas em saber seleccionar e 
produzir a informação mais importante e adequada a determinado propósito ou 
relativamente a esta categoria.  
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• Resultado 
Esta foi a categoria em que a maior parte dos alunos conseguiu ter um melhor 
desempenho, atendendo a que não tinham sido fornecidas nenhumas indicações.  
Julgamos que, nas suas experiências de leitura anteriores, foram alertados para o 
chamado “Final feliz”. Nesta medida os alunos imitaram um desenlace previsível, de 
acordo com o que estavam habituados a escutar ou a ler. 
Redacção do texto 
Na parte relativa à redacção do texto, iremos trabalhar com parâmetros que 
construímos com base numa obra de Daniel Cassany (1998: 31-32), aquando da 
planificação da intervenção didáctica: coerência do texto (incluindo a referência à 
produção de informação relevante e à ordenação lógica e cronológica da informação) e 
coesão do texto (incluindo a referência à utilização de conectores temporais e lógicos).  
• Coerência do texto 
a) Produção de informação relevante: Os alunos revelaram imensas 
dificuldades em produzir informação relevante, isto é, informação essencial para a 
compreensão do texto produzido e adequada à natureza de cada categoria da estrutura 
da narrativa. A este propósito Van Dijk (1989:229) escreve: “El niño no menciona 
principalmente las circunstancias más importantes, sino que se acuerda sobre todo de 
detalles, p. ej. según el principio de relevancia, es decir, de detalles que a la vista de sus 
marcos de referencias y intereses todavía limitados le han parecido importantes o 
sorprendentes.”   
b) Ordenação lógica da informação: Os alunos demonstraram dificuldades 
na ordenação lógica dos acontecimentos. Referiam antecedentes, mas não os seus 
consequentes e vice-versa.  
Sabe-se que, neste nível etário, a criança ainda sente dificuldade em gerir as 
relações causa-efeito. Giasson (2000: 89) refere que “As relações de causa-efeito 
pressupõem, habitualmente conhecimentos que não são correntes dos alunos na 
primária.” A autora refere, ainda, que as crianças até poderão perceber relações de 
causa-efeito, se conhecerem os factores que estão em jogo, mas que estas implicam 
motivações humanas ou conhecimentos complexos, para a apreensão das quais os 
alunos mais novos ainda não possuem maturidade suficiente. 
Neste contexto, será importante que o aluno lide, desde muito cedo, com estas 
relações, para lhes poder mais facilmente apreender o sentido, mas também é 
necessário que o professor conheça o desenvolvimento cognitivo dos seus alunos para 
melhor os poder ajudar. 
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c) Ordenação cronológica da informação: Os alunos revelaram que conseguiam 
organizar cronologicamente o que produziam.  
No entanto, como ainda sentiam dificuldades ao nível da produção de informação 
relevante, foram detectados alguns hiatos no seu discurso escrito. O aluno demonstrou 
dificuldade em seleccionar/produzir informação relevante e em lidar com relações de 
ordem lógica e, consequentemente, não conseguiu encadeá-los cronologicamente no fio 
condutor da sua trama narrativa, porque não os seleccionou ou produziu. Em suma o 
aluno só ordena cronologicamente os acontecimentos que produz ou selecciona. 
É, assim, necessário que o professor estimule e desenvolva nos seus alunos a 
capacidade de produção de informação relevante de acordo com cada categoria e que, 
paralelamente, proponha tarefas que permitam reforçar a capacidade de ordenação 
lógica e cronológica dos acontecimentos. Pensamos que as dificuldades detectadas ao 
nível da categoria das Peripécias poderão estar relacionadas com estas dificuldades que 
os alunos demonstraram ao nível da organização lógica e cronológica da informação.  
Terão sido importantes as actividades de ordenação lógica e cronológica da 
informação, concretizadas através da ordenação de ilustrações e da resolução de 
puzzles textuais (cf. Fichas 1º C - 2, 3 e 4). 
• Coesão do texto 
Associámo-la à utilização de conectores lógicos e temporais.  
Verificámos que os alunos os utilizam, embora de uma forma pouco sistemática e 
diversificada.  
Os conectores relativos ao tempo foram os de mais fácil utilização por parte dos 
alunos. Sabe-se (cf. Giasson, 2000: 81) que os conectores são importantes ao nível dos 
processos de integração, isto é, permitem identificar as marcas de coesão presentes no 
texto. Estes articuladores desempenham um papel muito importante a nível da 
construção local e global do texto. No que se refere aos conectores de causa, registam-
se algumas dificuldades. Estes conectores pressupõem que o aluno lide com segurança 
com as relações de causa-efeito.  
No entanto, neste nível etário, a criança sente dificuldades em gerir esse tipo de 
relações. Segundo Giasson (2000: 89), “Sabe-se que os conectores de causa estão 
longe de estar dominados na primária. (…) Assim importa dar uma atenção especial aos 
conectores de causa; por um lado são conectores difíceis de compreender e, por outro 
lado, estão muitas vezes implícitos nos textos.” 
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Em suma, no final deste primeiro momento da intervenção didáctica, no que se 
refere ao desempenho em tarefas centradas na produção escrita, os alunos revelaram 
que sentiram bastantes dificuldades, quer ao nível da estruturação do texto, quer ao nível 
da redacção do mesmo.  
Neste contexto, o que se pretendia com este estudo não seria fácil de conseguir: 
para satisfazer os objectivos propostos para a intervenção didáctica, relativamente à 
produção escrita de textos narrativos, o aluno deveria produzir textos de acordo com as 
categorias e subcategorias da estrutura da narrativa estudadas, conjugá-las de uma 
forma coerente e coesa entre si, de acordo com o fim em vista, e seleccionar a 
informação mais relevante, ordenando-a de forma cronológica e lógica. 
Tal projecto não seria fácil de concretizar, num início de um 2º Ano de 
Escolaridade, em que, paralelamente, os alunos estavam a consolidar as aprendizagens 
decorrentes da iniciação à lecto-escrita feita no ano lectivo anterior. 
 
5.1.2.2. No momento intermédio da intervenção didáctica 
Estruturação do texto 
Tendo em conta a análise dos dados relativos às tarefas centradas na produção 
escrita incluídas na segunda parte da intervenção didáctica, poderemos referir que os 
alunos melhoraram o seu desempenho, comparando-o com o que apresentavam no início 
da intervenção didáctica.  
Convém explicitar que, nesta segunda parte da intervenção didáctica, as 
actividades relativas à produção escrita de textos narrativos apenas contemplaram as 
categorias Peripécias e Resultado. Os alunos, organizados em pequenos grupos, 
produziram novas Peripécias e novos Resultados, de acordo com o conteúdo do segundo 
conto estudado, mantendo a personagem principal e criando outras.  
Relembramos que, no início da intervenção, todos os alunos demonstraram 
bastantes dificuldades em estruturar os seus textos, nomeadamente ao nível das 
Peripécias: ou não as criavam ou produziam só uma.  
Por conseguinte, podemos considerar que, entre o primeiro e o segundo 
momentos da evolução didáctica, se registaram alterações positivas no seu desempenho 
em produção escrita de textos narrativos.  
Pensamos que essa melhoria está relacionada com o trabalho desenvolvido com 
eles ao longo da intervenção didáctica.  
No trabalho de produção de novas Peripécias e Resultados, dois grupos 
produziam para os outros dois novas Peripécias, enquanto que os outros dois grupos 
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produziam novos Resultados. Posteriormente, os grupos trocavam as suas posições, 
elaborando questões relativas aos textos produzidos pelos outros grupos. Esta estratégia 
despoletou um maior dinamismo, empenho e seriedade no trabalho, porque os grupos 
desejavam que as suas produções fossem, como referiam, “muito boas e que todos as 
compreendessem e gostassem”. Também exigiu que os grupos, para além de produzirem 
pequenos textos de acordo com as categorias da narrativa propostas, lessem as 
produções dos outros grupos e produzissem questões de acordo com o conteúdo das 
mesmas e com as categorias da estrutura da narrativa contempladas nesta tarefa. 
Neste sentido, é fundamental que o professor promova actividades que 
proporcionem vivências activas e reais de escrita e que o aluno sinta que está a 
comunicar com mais alguém para além do professor. 
Achamos fundamental utilizar todo o tipo de metodologias de trabalho e pensamos 
que, nesta segunda parte da intervenção, o trabalho em pequenos grupos, que 
interagiam uns com os outros, promoveu um maior confronto de ideias, para além de um 
maior empenho por parte dos alunos.  
Também nos pareceu importante propor aos alunos tarefas de naturezas variadas, 
apontando para a consecução de diferentes objectivos ao nível da produção escrita em 
interacção com a estrutura da narrativa.  
Assim, foram realizadas actividades: 
o de previsão, baseadas num poster e no preenchimento de esquemas relativos 
à estrutura da narrativa; 
o de integração e de elaboração cognitiva, ligadas à formulação de hipóteses 
sobre os contos estudados e à sua comparação com os respectivos conteúdos, bem 
como à produção de recontos orais ou escritos; 
o de selecção/produção de informação relevante, através da resposta a 
questionários, da produção de ilustrações de acordo com a categoria proposta, da 
produção de novas Peripécias ou novos Resultados, da elaboração de questões sobre 
determinadas categorias da narrativa e respectivas respostas, da elaboração de registos 
relativos aos principais momentos dos contos ou da tomada de notas aquando da sua 
audição; 
o de reflexão metacognitiva e de conhecimento ao nível da superfície textual, 
tais como a identificação de “Palavras Pista”, isto é, de palavras que indiciam mudanças 
de categoria, o que provocou uma abordagem mais aprofundada dessas categorias.  
É de notar que nem todas as tarefas acima referidas estão centradas na produção 
escrita: algumas delas estão centradas na compreensão na leitura e uma até está 
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relacionada com a consciência metatextual. No entanto, em actividades de lecto-escrita é 
muito difícil estabelecer os limites entre a produção escrita e a compreensão na leitura, 
porque elas estão interrelacionadas através de relação biunívoca. 
Salientamos ainda o facto de que, nesta segunda parte da intervenção didáctica, 
os alunos foram confrontados com actividades que não estavam habituados a realizar: 
formular hipóteses acerca de textos narrativos a partir de elementos como o título ou as 
ilustrações; preencher esquemas relativos à estrutura da narrativa, quer com elementos 
relativos às hipóteses por eles formuladas relativamente ao conto em estudo, quer com 
elementos retirados do próprio conto; identificar/seleccionar vocábulos desempenhando 
uma determinada função no texto e reflectir sobre essa função.  
Estas actividades diferenciadas, não repetitivas e que apelavam para diferentes 
operações cognitivas propiciaram a melhoria ao nível do seu desempenho escrito. Como 
sublinham Teresa Colomer e co-autoras (2003:80), “(…) el análisis de muchos materiales 
y de las situaciones de enseñanza en las aulas indica claramente que demasiadas veces 
el trabajo de los alumnos es repetitivo hasta al aburrimiento más completo (…).” 
Redacção do texto 
Ao analisar os dados relativos a este segundo momento da intervenção didáctica, 
verificámos que os alunos melhoraram o seu desempenho ao nível da redacção de textos 
narrativos.  
No entanto, ainda são recorrentes algumas dificuldades, que iremos referir de 
seguida. 
Coerência do texto: 
• Produção de informação relevante: Os alunos ainda demonstram alguma 
dificuldade em produzir informação relevante: produziram informação pouco adequada à 
natureza da categoria da estrutura da narrativa em que deveria ser incluída, destacando 
pormenores em detrimento de produzirem informação essencial e de acordo com a 
categoria em vista. 
• Ordenação lógica da informação: Os alunos continuam a revelar alguma 
dificuldade em lidar com relações de causa-efeito.   
Para Colomer (1999:24), “A medida que crecen, aumenta su capacidad para 
establecer nexos causales entre las acciones, y son más capaces de ordenar lo que está 
ocurriendo (…) el interior de un esquema narrativo. Sin duda, este avance será más fácil 
para aquellos niños que han oído contar muchos cuentos y que han aprendido a tener en 
cuenta los acontecimientos de las páginas anteriores para atribuir un sentido a lo que 
está ocurriendo.”  
 
 
254
Neste contexto, é importante que os alunos continuem a trabalhar em torno da 
estrutura da narrativa, mas de uma forma sistemática e planeada, tal como aconteceu 
nesta intervenção didáctica. 
• Ordenação cronológica da informação: Os alunos mostraram-se capazes 
de ordenar acontecimentos de forma cronológica.  
Nesta medida, pensamos que as dificuldades detectadas não estavam 
relacionadas com problemas de organização cronológica, mas com dificuldades que os 
alunos sentiam em seleccionar informação relevante de acordo com as categorias da 
narrativa em questão. O aluno não pode ordenar de forma cronológica acontecimentos 
que não produziu. 
Coesão do texto: 
• Utilização de conectores lógicos e temporais: A quase ausência de recurso 
a conectores temporais e lógicos (que permitem assinalar e articular os diferentes 
constituintes do discurso, desempenhando a função de organizadores textuais) denuncia 
dificuldades a nível da coesão textual.  
No entanto, é de referir que os contos estudados também continham poucos 
elementos desta natureza. 
Em suma, apesar das dificuldades detectadas ao longo desta segunda parte da 
intervenção, pensamos que o trabalho desenvolvido contribuiu para uma melhoria ao 
nível da produção escrita de textos com recurso a conhecimentos sobre a estrutura da 
narrativa. 
O trabalho em pequeno grupo estimulou os alunos a aperfeiçoarem os textos 
produzidos, não só pelo confronto de opiniões dentro do próprio grupo, como pela 
necessidade de discutirem os seus textos com os outros grupos. 
Como refere Camps (2003:36), “(…) las investigaciones parecen indicar que el 
aprendizaje se produce durante el proceso de composición escrita. Son las dificultades 
que surgen, los problemas que hay que resolver en el proceso de producción textual lo 
que permite activar los conocimientos necesarios y ampliarlos.” 
É, então, importante que os alunos escrevam textos que sirvam um fim 
comunicativo e que, através dos problemas com que se deparam, possam evoluir e 
melhorar o seu desempenho em produção escrita. 
 
5.1.2.3. No momento final da intervenção didáctica 
Recordamos que o terceiro momento da intervenção didáctica compreendia duas 
partes: a primeira correspondia ao estudo do conto O Urso e a Formiga e a segunda 
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estava centrada na produção de um conto pelos alunos, a que foi dado o título Os dois 
amigos.  
Vamos tratá-las de forma independente, na apresentação das conclusões relativas 
à análise dos dados recolhidos em cada uma delas.  
Estruturação do texto 
Relativamente ao estudo do conto O Urso e a Formiga, globalmente poder-se-á 
concluir que, ao nível da estruturação do texto, os alunos apresentaram um melhor 
desempenho em todas as categorias e subcategorias da estrutura da narrativa 
consideradas no nosso estudo.  
A actividade de reconto em Banda Desenhada, envolvendo vários grupos de 
trabalho, permitiu que os alunos mobilizassem os seus conhecimentos relativos à 
estrutura da narrativa, às suas diferentes categorias e os direccionassem para a que 
tinham que recontar. Também permitiu que os alunos modificassem alguns aspectos 
relativos à sua compreensão do conto e percebessem melhor outros. Posteriormente, a 
actividade individual de reconto proporcionou que os alunos realizassem esta acção mais 
seguros. Como realça Adam (1985:151), recontar é “(…) apporter des informations sur 
des événements passés ou fictifs, mais c’est aussi effectuer un acte, qui vise à modifier le 
comportement ou les croyances du destinataire (…).»  
No que concerne à Situação Inicial, a sua evolução neste final da intervenção foi 
notória, tendo sido ultrapassadas as dificuldades consideráveis detectadas no início da 
intervenção. Contudo, os alunos ainda produziram textos em que faziam pouca referência 
à localização espacial da acção. Relativamente a esta subcategoria integrada na 
Situação Inicial, é de salientar o facto de o texto do conto em estudo não fazer 
referência à localização espacial, sendo necessário inferi-la a partir das ilustrações.  
Giasson (2004:235) salienta que “Les relations implicites sont plus difficiles à 
comprendre par les élèves que les relations explicites. Pour inférer une relation, le lecteur 
doit mobiliser une partie de son énergie cognitive.» 
No que concerne à caracterização de personagens, no geral regista-se uma 
melhoria, mas ainda há alunos que não as caracterizam.  
No que se refere à categoria designada por Peripécias, foi detectada uma 
evolução ao nível da produção das mesmas, pois os alunos já conseguiram seleccionar 
todos os acontecimentos que podiam ser relacionados com esta categoria da estrutura da 
narrativa.   
No entanto, constata-se que estes ainda sentiam alguma dificuldade em distinguir 
o essencial do acessório, capacidade que é extremamente relevante neste contexto. 
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Quando havia várias acções a referir, as crianças seleccionavam a acção ou acções que 
lhes chamavam mais a atenção, omitindo outras, provavelmente mais importantes.  
Por outro lado, no que se refere a esta tarefa, torna-se evidente o facto de os 
alunos gerirem mal as relações lógico-causais, porque não referiam acções que poderão 
desencadear outras. Este procedimento afectava os textos por eles produzidos a nível da 
coerência, podendo dificultar a sua compreensão por parte do leitor. 
Neste sentido, todas as actividades realizadas anteriormente foram importantes e 
permitiram esta evolução positiva. 
No que diz respeito às categorias Problema e Resultado, os alunos continuaram 
a apresentar um bom desempenho, tal como acontecia desde o início da intervenção 
didáctica. 
Relativamente ao conto original produzido pelos alunos, ao qual foi dado o título 
Os Dois Amigos, verificou-se que, ao construir o texto relativo à Situação Inicial, estes 
fizeram referência à localização espácio-temporal da acção anteriormente planificada e 
também introduziram as personagens principais e caracterizaram-nas. Portanto, 
podemos falar de uma nítida melhoria no seu desempenho a este nível. 
O texto relativo ao Problema foi redigido de forma coerente e compatível com a 
Situação Inicial, tendo sido introduzida uma personagem planificada, que foi devidamente 
caracterizada.  
Os grupos incumbidos da redacção da parte do conto relativa às Peripécias 
produziram acções de acordo com as categorias cujos textos já tinham sido produzidos, 
tendo introduzido personagens previamente planificadas e criado outras. Tiveram 
também o cuidado de as caracterizar, bem como de descrever os locais onde as acções 
decorriam. 
O Resultado redigido era compatível com as restantes categorias do conto, tendo 
o grupo responsável pela sua elaboração conseguido gerir todas as personagens criadas 
até então. 
Julgamos que, ao longo desta intervenção didáctica, os alunos desenvolveram a 
sua sensibilidade para todas as categorias da narrativa e que este trabalho lhes 
proporcionou um desenvolvimento cognitivo em termos de produção de texto, com 
recurso a conhecimentos relativos à estrutura da narrativa. 
Ficou demonstrado que, ao trabalharmos a superestrutura textual (neste caso 
concreto, a estrutura do texto narrativo) conseguimos que os alunos melhorassem a sua 
capacidade de produção de textos narrativos (e também de compreensão na leitura 
desses mesmos textos e de consciência metatextual relativamente à sua estrutura 
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característica) (cf. conclusões relativas à análise dos dados relacionados com as tarefas 
centradas na compreensão na leitura e no desenvolvimento da consciência metatextual).  
A este propósito Van Dijk (1989:288) refere que “(…) las ‘interpretaciones 
globales’ no sólo son relevantes para la producción y comprensión del discurso, sino 
también para la elaboración de todo o tipo de información compleja.” 
Neste contexto, os alunos deverão trabalhar diferentes tipologias textuais, 
procurando apreender a estrutura característica de cada tipo de texto, nomeadamente do 
texto narrativo. Deste modo, estando sensibilizados para essa estrutura, compreenderão 
e produzirão melhor textos dessa natureza. 
Pensando especificamente na produção de textos narrativos, no início da 
intervenção didáctica, confrontámo-nos com produções incoerentes e amalgamadas, tal 
como refere Fayol (1985:137): “En règle générale, le texte obtenu constitue une 
amalgame de conduites discursives et narratives parfois difficiles à distinguer (…). Ceci 
explique pourquoi, comme nous l’avons souligné, les chercheurs travaillant sur la 
production éprouvent tant de peine à retrouver les catégories narratives et leurs 
articulations. » 
Contudo, como constatámos a partir da análise de dados feita, as produções 
foram evoluindo relativamente às diferentes categorias e subcategorias da narrativa, o 
que vem demonstrar que o nosso objectivo inicial foi concretizado: melhorar o 
desempenho dos alunos em compreensão na leitura e produção escrita utilizando o 
conhecimento da estrutura da narrativa que foram adquirindo e desenvolvendo ao longo 
da intervenção didáctica. 
 
Redacção do texto: 
Nesta parte do texto da nossa dissertação, relativa às conclusões que se referem 
redacção do texto, iremos considerar conjuntamente o estudo do conto O Urso e a 
Formiga e a produção do conto original Os Dois Amigos. 
Coerência do texto: 
• Produção de informação relevante:  
Os alunos conseguiram melhorar, resolvendo parcialmente as consideráveis 
dificuldades iniciais relativamente a este aspecto, produzindo/seleccionando informação 
adequada à categoria/subcategoria da estrutura da narrativa em que deveria ser incluída. 
Chamamos a atenção para o facto de que, de acordo com estudos feitos, a 
selecção/produção de informação relevante é uma actividade difícil para sujeitos deste 
nível etário. Neste contexto, ao trabalharmos a estrutura da narrativa, estamos, também, 
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a ajudar os alunos a saber procurar a informação mais importante e a mais adequada a 
cada categoria da narrativa. 
• Ordenação lógica e cronológica da informação 
Relembramos que, no início da intervenção didáctica, os alunos cortavam o seu 
discurso, deixando frases a meio ou descontextualizadas.  
Nesta última fase da intervenção didáctica, não só conseguiram seleccionar e 
produzir informação adequada a cada categoria da estrutura da narrativa, como foram 
capazes de a ordenar, de forma lógica e cronológica, e de exprimir relações de causa-
efeito, isto é, acções que vão originar outras. Assim, os grupos produziram textos 
coerentes, que, como Cassany explica (2000: 82), assentam num “conjunto de relaciones 
o vínculos de significado que se estabelecen entre distintos elementos o partes (palabras, 
oraciones, apartados) del texto y que permiten al lector interpretarlo com eficacia.” 
Os alunos tiveram o cuidado de não entrarem em contradições e, frequentemente, 
detectavam-nas quando reviam as suas produções. Barbeiro (2003: 83) especifica que o 
texto não poderá entrar em contradição, nem com o “universo de referência nem consigo 
mesmo”. Este autor refere ainda (2003: 85) que “ (…) as relações que na textualização 
ligam o que já se escreveu com o que se vai escrever, como causalidade, temporalidade, 
complementaridade, parte-todo, elemento classe, oposição, alternativa, etc., deverão ser 
claras no próprio texto, para que o leitor possa reconstruir o conhecimento pretendido 
(…).” 
É importante que os alunos se apercebam de que o texto deve ser coerente e que 
todas as categorias da respectiva estrutura o devem ser entre elas. Relativamente a este 
assunto, Adam (1985: 118) escreve : “Il semble essentiel de situer la notion d’isotopie 
dans le cadre de la lecture et de la lisibilité des discours. Pour qu’un lecteur (…) perçoive 
un texte narratif et non une suite incohérente de phrases indépendantes, il faut qu’il 
puisse identifier une continuité textuelle et construire une isotopie commune aux phrases 
(…) successives.»  
Coesão do texto: 
• Utilização de conectores lógicos e temporais 
Relembramos que, desde o início da intervenção, o recurso aos conectores 
suscitou algumas dificuldades junto dos alunos, como se pode constatar pela análise de 
dados feita. As suas produções raramente continham estes elementos de ligação, o que 
gerava, por vezes, alguma falta de coesão nas suas produções.  
A este propósito, Fayol (1985: 117) refere : “Les connecteurs (…) ne relient pas 
simplement des propositions adjacentes mais qu’ils fonctionnent aussi comme des 
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organisateurs du récit. En cela, ils constituent des marques de surface de la 
macrostructure.” Assim, o aluno sendo motivado para a descoberta e utilização dos 
conectores, estará a desenvolver a sua capacidade de organizar o discurso narrativo, a 
nível da produção e também da compreensão na leitura. 
É necessário sensibilizar os alunos para estes organizadores textuais, para que as 
suas produções escritas se tornem mais coesas e sequencializadas.  
No decurso desta intervenção didáctica, foram realizadas actividades que 
promoveram um melhor conhecimento e utilização dos conectores temporais, implicando 
nomeadamente a procura de respostas para questões direccionadas para a apreensão 
do tempo da acção. Estamos a pensar em questões como, por exemplo: Quando 
aconteceu X? O que aconteceu antes? E depois? Procura no conto a referência ao 
tempo. Como é que está escrito? Podes escrever de outra forma? 
Relativamente aos conectores lógicos, Luísa Álvares Pereira e Flora Azevedo 
(2005: 53) referem: “ (…) é a escrita não cronológica que requer conectores claros para 
transmitir as relações entre as ideias no texto e entre as frases. Contudo, estes 
conectores são muito menos usados pelas crianças na escrita. Por isso, há que chamar a 
sua atenção para distintos conectores interfrásicos (…) para as encorajar a usar (…).”  
Assim, é importante que o professor os destaque, na sua prática pedagógica, para 
os alunos se irem habituando à sua utilização. Ao utilizarem-nos, os alunos especificaram 
e precisaram a relação entre os vários segmentos linguísticos, o que não acontecia 
aquando do início da intervenção, em que revelavam dificuldades ao nível da progressão 
textual e da aplicação destes elementos de ligação.  
Ao longo das várias sessões, as actividades também foram direccionadas para um 
desenvolvimento a este nível e, assim, procurou-se que os alunos: 
o respondessem, oralmente e por escrito, a questões relacionadas com a 
lógica dos acontecimentos ; 
o justificassem as opções feitas; 
o procurassem nos contos as justificações para determinados 
acontecimentos e sublinhassem os elementos principais das mesmas; 
o substituíssem esses elementos por outros de igual valor. 
Fayol (1985:117) refere que “(…) curieusement, les connecteurs à connotation 
causale - car, parce que, alors…- se révèlent plutôt rares dans les narrations. Ils semblent 
même n’apparaître qu’à certains emplacements «stratégiques» pour l’intérêt de l’histoire. 
“ No que concerne à coesão, Fayol (1985 : 119) sublinha que ela contribui para se 
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assegurar a continuidade temática e a progressão narrativa, utilizando os conectores e 
tempos verbais.  
Neste contexto, tentámos sensibilizar os alunos para esse aparecimento em locais 
estratégicos e denunciadores da utilização dessas marcas textuais. Consequentemente, 
eles reutilizaram-nos nas suas produções.  
 
5.1.3. Relativas à consciência metatextual da estrutura da narrativa 
No âmbito da abordagem didáctica do texto narrativo que empreendemos, 
centrada no estudo da sua estrutura característica e no recurso aos conhecimentos 
adquiridos e desenvolvidos em tarefas de compreensão na leitura e de produção de 
textos escritos, pareceu-nos imperioso não esquecer que actividades que promovessem 
a reflexão sobre a estrutura da narrativa, por parte dos alunos, os fariam consciencializar-
se muito mais facilmente da mesma.  
Segundo Cristina Manuela Sá (1995: 113), “o conhecimento metalinguístico do 
schéma favorece a produção de narrativas devidamente completas”. A mesma autora 
considera ainda ser importante que os professores estejam atentos a estes processos e 
ao desenvolvimento cognitivo dos seus alunos, para melhor os poderem ajudar. 
Assim, a intervenção didáctica por nós idealizada incluía tarefas propiciadoras do 
desenvolvimento de uma consciência metatextual, que implicassem, segundo Cristina 
Manuela Sá (2004: 57), “o recurso a um ensino mais metacognitivo, estimulando-os a 
reflectirem sobre a natureza de cada categoria da estrutura canónica do texto e a função 
por ela desempenhada na dinâmica da narrativa.” 
De seguida, vamos apresentar as conclusões retiradas da análise dos dados 
relativos ao desenvolvimento da consciência metatextual relacionada com a estrutura da 
narrativa recolhidos durante os três momentos da nossa intervenção didáctica.  
É de salientar ainda que, nestes diferentes momentos da intervenção didáctica, 
optámos por três modalidades de trabalho diferentes: trabalho de grupo, para a primeira 
parte da intervenção; trabalho em pares, na segunda parte; finalmente, trabalho em 
pequeno grupo, no último momento da intervenção. 
 
5.1.3.1. No início da intervenção didáctica 
No final da primeira parte da intervenção, foram detectadas grandes dificuldades 
relativas à capacidade de justificar a correspondência estabelecida entre as diferentes 
categorias da estrutura da narrativa e o conteúdo do conto em estudo (Como se faz cor-
de-laranja), implicando a reflexão sobre a natureza de cada uma dessas categorias. 
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Relativamente à Situação Inicial: 
- grande parte dos grupos conseguiu explicitar que a personagem Menino 
introduzia esta categoria; 
- nenhum grupo explicitou qual era o estatuto da personagem referida 
(personagem principal), o que parecia indicar que ainda não conseguiam distinguir os 
diferentes estatutos das personagens, 
- os grupos demonstraram não conseguirem explicitar que a caracterização da 
personagem principal deveria estar associada à Situação Inicial; 
- nenhum grupo fez referência ao tempo ou ao local de acção como elementos 
que deviam estar associados a esta categoria da estrutura da narrativa. 
Relativamente ao Problema, metade dos grupos justificou adequadamente, isto é, 
referiu que “É a parte do Problema porque há um problema.” Assim, apesar de terem 
revelado alguma dificuldade na justificação, os grupos conseguiram aproximar-se da 
mesma.  
No entanto, é de referir que, aquando da apresentação do conto, a professora 
tinha salientado que existia um problema: o menino não tinha cor-de-laranja e não o 
sabia fazer.  
Relativamente às Peripécias, todos os grupos justificaram de forma parcial. 
Alguns grupos omitiram Peripécias. Outros atribuíram às peripécias que identificaram 
designações relacionadas com as novas personagens que estas punham em cena: “ É 
das Peripécias porque a primeira Peripécia é o avô, a segunda é o senhor do carro (…) ”. 
Paralelamente, também não conseguiram introduzir nenhuma argumentação válida para 
esta categoria. 
Relativamente ao Resultado, de uma forma geral, os grupos conseguiram 
justificar adequadamente a opção tomada, isto é, relacionaram o Resultado com o 
desfecho do conto. 
Em suma, podemos concluir que, apesar de terem revelado um bom desempenho 
na identificação/correspondência entre conteúdos do conto em estudo e categorias da 
estrutura da narrativa a que estes podiam ser associados, os grupos revelaram muitas 
dificuldades em justificar adequadamente a sua escolha. 
Parece-nos que estes resultados se devem a que se estava no início da 
intervenção didáctica e que os alunos ainda não se encontravam sensibilizados para a 
estrutura da narrativa e inerentes categorias e subcategorias. 
Também nos parece importante referir que esta tarefa lhes exigia um maior 
esforço cognitivo, não só porque não estavam habituados a fazer este tipo de trabalhos, 
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mas também porque a tarefa em questão implicava funcionamento mental ao nível da 
elaboração. Como referem Sim-Sim et al. (1997: 20, 21), esta consiste no tratamento, 
como objecto de análise e de estudo, de material acessível através da memória. Neste 
contexto, e segundo as mesmas autoras, o aluno terá que conseguir reconhecer, produzir 
e, finalmente, elaborar a informação. 
É imprescindível que o professor, na sua prática pedagógica, inclua actividades de 
reflexão sobre diferentes tipos de textos, sobre a sua estrutura característica, que 
contribuirão para o desenvolvimento cognitivo dos seus alunos. 
Como refere Barbeiro (2003:188), “Confrontado com o que sabe e com a relação 
deste conhecimento com a tarefa, o trabalho do sujeito encontra outros desafios relativos 
ao conhecimento: a sua utilização estratégica e a colocação em texto.” 
Assim, ao realizarem uma tarefa envolvendo reflexão metatextual e ao tomarem 
consciência da estrutura característica do tipo de texto em questão (neste caso concreto, 
o texto narrativo), poderão, posteriormente, fazer uso desses conhecimentos em 
actividades de compreensão na leitura e produção escrita relativas a esse tipo de textos. 
De facto, estarão conscientes do que é necessário produzir, como se pode produzir e 
como e onde procurar a informação mais adequada. 
Atendendo a que estávamos a iniciar a intervenção didáctica, os alunos ainda não 
dominavam suficientemente os conhecimentos sobre a estrutura da narrativa de modo a 
serem capazes de recorrer a estes de forma mecânica, o que tornava particularmente 
difícil realizar tarefas relacionadas com a explicitação dessa mesma estrutura. 
Assim, seria necessário prosseguir o esforço de reflexão sobre a estrutura 
característica dos textos narrativos, ao longo das duas outras etapas da nossa 
intervenção didáctica.  
Como referem Johnson e Mandler (1984: 232), “La connaissance de la structure 
d’un type donné de production semble se développer progressivement, à la manière 
d’une généralisation basée sur des expériences répétées.” 
O professor deve, então, desde cedo, fomentar a explicitação de ideias e a 
justificação das opções feitas, para que o aluno vá realizando a meta-análise dos 
conhecimentos. 
 
5.1.3.2. No momento intermédio da intervenção didáctica 
Tendo em conta a análise dos dados relativos às tarefas incluídas na segunda 
parte da intervenção didáctica – relacionada com o estudo do segundo conto, intitulado A 
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Bruxa Vassourinha –, poderemos referir que os alunos melhoraram o seu desempenho, 
comparando com o que apresentavam no início da intervenção didáctica.  
Relativamente à Situação Inicial, a maior parte dos pares: 
- referiu que a personagem Bruxa Vassourinha introduzia esta categoria; 
- explicitou qual era o estatuto da personagem em questão (personagem 
principal); 
- mencionou o local de acção como devendo estar associado a esta categoria. 
Relativamente ao Problema, grande parte dos pares justificou correctamente, 
tendo melhorado o seu desempenho ao nível da argumentação adequada para esta 
categoria.  
Contudo, as suas justificações ainda denunciavam alguma insegurança: por 
exemplo, “Escolhi este Problema porque era o dique que estava partido e ninguém o 
conseguia resolver.”  
Não nos podemos esquecer de que, no início da intervenção, os alunos só se 
referiam a esta categoria com o seu nome: “É do Problema porque há um Problema.” 
Nesta medida, constata-se que já uma certa evolução ao nível da apresentação da 
reflexão. 
Relativamente às Peripécias, verifica-se que todos os pares responderam de 
forma parcialmente correcta, isto, é todos omitiram Peripécias na sua explicitação.  
Esta é uma categoria em que os alunos revelavam mais dificuldades, porque lhes 
exigia um maior esforço cognitivo. De facto, a identificação das Peripécias e a respectiva 
justificação exige que eles ponham em acção competências como distinguir o essencial 
do acessório, saber hierarquizar informação e apreender a organização lógica e 
cronológica dos acontecimentos numa narrativa, competências essas que as crianças 
desta faixa etária não dominam bem. 
Relativamente ao Resultado, a maior parte dos pares justificou correctamente as 
opções feitas, aliando o desfecho final a esta categoria. No entanto, também é de referir 
que os alunos sempre manifestaram facilidade na gestão desta categoria.  
Pensamos que este sucesso se deve não só ao trabalho realizado ao longo da 
intervenção didáctica, mas também à forte intuição dos alunos para o desenlace final das 
narrativas. Todas as histórias contadas às crianças, desde muito cedo, possuem um final 
e elas almejam sempre por ele com a maior das curiosidades. Assim fará todo o sentido 
que elas o reconheçam e, no caso presente, saibam utilizar a argumentação adequada a 
esta categoria. 
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Podemos constatar que foi observada uma evolução relativamente ao 
desempenho nas tarefas desta natureza realizadas durante a primeira parte da 
intervenção didáctica.  
A evolução é evidenciada no tipo de justificação e de argumentação fornecida 
pelos alunos. Estas explicitações são mais pormenorizadas e formuladas mais de acordo 
com as características das categorias e subcategorias da estrutura da narrativa do que 
no início da intervenção didáctica.  
Nesta segunda parte da intervenção didáctica, os alunos não se contentaram em 
justificar utilizando o mesmo vocábulo, como faziam no início da intervenção didáctica: “É 
do Problema porque há um Problema” ou “Esta parte do texto é a Situação Inicial, porque 
é onde começa a história”. Apresentaram justificações mais elaboradas como, por 
exemplo, “É do Problema porque existe uma dificuldade para resolver” ou “É da Situação 
Inicial porque estão a caracterizar a Bruxa Vassourinha e a falar da casa dela (…)”. 
Portanto, para a Situação inicial, forneciam justificações onde já contemplavam 
subcategorias, tais como o estatuto das personagens (principal ou secundárias), a sua 
caracterização e a localização espácio-temporal da acção, bem como já forneciam 
fundamentações plausíveis relativamente às outras categorias. 
Pensamos que esta evolução positiva se deve à intervenção didáctica. Desde o 
início da mesma que, paralelamente ao trabalho desenvolvido junto dos alunos em torno 
do recurso a conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em actividades de 
compreensão na leitura e produção escrita, se foi fomentando a explicitação das 
diferentes opções tomadas pelos mesmos relativamente às categorias da narrativa. Os 
alunos foram-se habituando a explicitar os seus conhecimentos de uma forma mais 
fundamentada, de acordo com o estudo que estava a ser desenvolvido. 
Pensamos, também, que o trabalho em pequeno grupo e de pares foi importante 
para esta evolução detectada ao nível da consciência da estrutura da narrativa. Através 
da interacção requerida por estas modalidades de trabalho, os alunos foram-se 
habituando a confrontar as suas ideias, a avaliar criticamente as suas ideias e as dos 
colegas, a construir argumentação em que pudessem apoiar as suas posições. 
Para Gilly e Deblieux (2002:119), “(…) les progrès observés tiennent au fait que, 
dans un tel contexte situationnel, la nécessité sociale d’avoir à négocier a favorisé le 
développement d’arguments référents au niveau macrostructural de l’organisation 
textuelle au détriment d’arguments d’ordre inférieur et/ou strictement subjectifs.» 
No entanto, ainda se registam dificuldades, nomeadamente no que se refere às 
Peripécias. Esta é uma categoria que sempre colocou problemas aos alunos, tanto ao 
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nível da compreensão na leitura, como ao nível da produção escrita (cf. análises 
respectivas) e, presentemente, ao nível da consciência da estrutura da narrativa. 
As aprendizagens ligadas à reflexão sobre a estrutura da narrativa estão 
associadas a actividades complexas e que exigem um grande nível de maturidade por 
parte dos alunos. Kato (1987:74) refere que “As estratégias conscientes, ou 
metacognitivas, caracterizam o comportamento do leitor maduro, pois derivam do 
controle planejado e deliberado das actividades que levam à compreensão.” 
Pensamos que, desde cedo, o professor deve realizar com os seus alunos 
actividades de reflexão orientadas para a aquisição e desenvolvimento de uma 
consciência metatextual, para que eles se habituem a reflectir sobre o que fazem, por que 
o fazem, como o fazem e para que o fazem.  
 
5.1.3.3. No momento final da intervenção didáctica 
Como já referimos anteriormente, a última parte da intervenção didáctica era 
composta pelo estudo de um conto (O Urso e a Formiga) e pela produção de um conto 
original pelos alunos, ao qual foi dado o título Os Dois Amigos.  
Referiremos que, no entanto, só idealizámos uma tarefa de reflexão metatextual 
para o último conto. Tratava-se de justificar a planificação das ilustrações que seriam 
elaboradas para o conto. 
Poderemos referir que estes melhoraram bastante o seu desempenho, 
comparando com o que apresentavam no início da intervenção didáctica e mesmo com o 
que apresentavam no segundo momento.  
Relativamente à Situação Inicial: 
- todos os grupos explicitaram quais as personagens que deviam ser associadas a 
esta categoria, fizeram a caracterização das personagens principais e procederam à 
localização espacial da acção; 
- só um grupo não explicitou o estatuto das personagens principais; no entanto, 
este poderá não ter sentido necessidade de referir o estatuto das personagens, em 
virtude dessa escolha já ter sido realizada aquando da planificação do conto em grande 
turma; 
- nenhum grupo fez referências ao tempo da acção como devendo estar associado 
a esta categoria. 
Relativamente ao Problema, o grupo responsável pelo tratamento desta categoria 
da estrutura da narrativa justificou adequadamente o Problema da acção, adequando a 
sua justificação à sua natureza e ao conteúdo do conto.  
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Relembramos que, no início da intervenção didáctica, os alunos utilizavam o nome 
da categoria para a justificação (“É do Problema porque há um problema”).  
Neste momento final da intervenção, os alunos utilizaram uma argumentação mais 
centrada na natureza da categoria em questão, na função por ela desempenhada na 
estrutura da narrativa: por exemplo, “É do Problema porque o Animal Mágico teve uma 
dificuldade, ele deixou de abrir os livros de histórias e nós até escrevemos ‘Mas há um 
problema’.” 
Relativamente às Peripécias, cada grupo soube justificar correctamente a 
peripécia por si seleccionada. Constata-se que os grupos já não sentiam dificuldades na 
explicitação da sua escolha, utilizando argumentação adequada a esta categoria.  
Como curiosidade, é de realçar que até utilizaram argumentos relativos à 
localização espacial da acção, bem como a características das personagens secundárias 
intervenientes nesta categoria, argumentos esses que não conseguiam utilizar no início 
da intervenção.  
Referimos estes dados, porque se trata de subcategorias que, tanto ao nível da 
compreensão na leitura, como da produção escrita e da consciência metatextual, sempre 
foram fonte de dificuldade para os alunos. 
Relativamente ao Resultado, o grupo responsável pelo tratamento desta 
categoria apresentou uma argumentação correcta e pertinente, tendo em conta a 
natureza da mesma e o conteúdo do conto: “ Vamos desenhar o Animal Mágico, o Livro 
Falante e a Estrela a dar magia porque é quando a Estrela dá magia e o Animal Mágico 
já pode fazer as magias.” 
Pensamos que a evolução detectada ao longo da intervenção se deve à 
intervenção didáctica. 
Ao longo das várias sessões de trabalho em que estudaram diferentes contos de 
autor e em que produziram o seu próprio conto, os alunos foram lidando com um tipo de 
texto específico – o narrativo – e com a sua estrutura característica. 
Paralelamente, para desenvolver a consciência metatextual, foram sendo 
propostas tarefas, em que (individualmente ou organizados aos pares ou em pequenos 
grupos) os alunos tinham de reflectir sobre as suas respostas e justificá-las de acordo 
com a estrutura da narrativa.  
Acreditamos que este processo de reflexão tornou os alunos mais conscientes do 
que estavam a fazer e, consequentemente, gerou um desenvolvimento ao nível da 
compreensão na leitura, da produção escrita e até da expressão oral.  
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As actividades de reflexão centradas no desenvolvimento de uma consciência 
metatextual relacionada com a estrutura da narrativa também favoreceram o 
desenvolvimento de competências no domínio da argumentação. 
Quando argumenta, o aluno tem de conseguir procurar as melhores justificações 
para defender o seu ponto de vista. 
A propósito da produção escrita de textos, Cassany (2000: 152) refere que o 
professor deve “Incrementar la conciencia sobre la composición. La investigación sobre la 
composición coincide en que la conducta madura muestra niveles más altos de 
conciencia y autorregulación de los procesos implicados en la producción escrita, de 
manera que un objetivo específico de enseñanza es que el aprendiz incremente el grado 
de conciencia sobre su actividad compositiva (…)”. 
Este processo de explicitação, aliado ao estudo da estrutura de textos narrativos, 
levou a que os alunos reflectissem acerca desta temática e a debatessem com os seus 
pares, adquirindo e desenvolvendo conhecimentos sobre ela. 
Para Figueiredo (2004: 86), “Criar espaços (…) de debate com função 
problematizante (…) onde os alunos possam questionar as suas próprias actividades 
finalizadas e tornarem-se conscientes dos obstáculos encontrados na situações 
funcionais, é um dispositivo eficaz porque gerador de reflexões metacognitivas.” 
No início da intervenção didáctica, os alunos identificavam as categorias, mas não 
conseguiam justificar as opções feitas. Com o decorrer da intervenção didáctica, foram-se 
habituando a justificar de acordo com a estrutura da narrativa, o que os “obrigava” a 
reflectir e a adequar o seu modo de responder. 
Houve um material que julgamos ter sido fulcral para o desenvolvimento da 
capacidade de reflexão e explicitação dos alunos. Estamos a referir-nos concretamente 
ao quadro (exposto na sala – Anexo 1) que fazia referência às categorias da narrativa e 
ao papel por estas desempenhado nessa estrutura, elaborado com os alunos na primeira 
sessão da intervenção didáctica. Ao longo da intervenção didáctica, os alunos foram-no 
consultando, sempre que as tarefas propostas requeriam o recurso à consciência da 
estrutura da narrativa. 
As aprendizagens ligadas à reflexão sobre a estrutura da narrativa são actividades 
complexas e que exigem um grande nível de maturidade por parte dos alunos. Fayol 
(1985:91) sublinha que “(…) la sensibilité à l’importance des unités narratives ne se 
développe que très graduellement sur une très longue période; les enfants ne peuvent 
donc que très tardivement s’y référer pour optimiser leurs stratégies d’étude des textes.» 
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No entanto, verificou-se ser possível fazer um trabalho deste género com alunos 
de 6 e 7 anos. Tal deveu-se à intervenção didáctica, que demonstrou ser motivante e 
profícua.  
O trabalho proposto ao longo da nossa intervenção didáctica suscitou o interesse 
dos alunos e pô-los em contacto com vários textos narrativos, além de ter focalizado esse 
trabalho em diversos aspectos da abordagem da estrutura da narrativa. 
As tarefas propostas não estavam desfasadas do contexto social das crianças. 
Além disso, estavam ligadas entre si. Muitas vezes, na prática pedagógica, opta-se por 
idealizar tarefas muito bonitas, interessantes, mas que pecam por se encontrarem 
isoladas. Advogamos, tal como Amor (1994: 32) que “ (…) um somatório de actividades 
não constitui, de per si, uma estratégia pedagógica e esta não se confunde com uma 
situação de aprendizagem – embora tenha sido concebida no sentido de a proporcionar 
(…). A estratégia deverá sim, ser entendida como a optimização da(s) actividade(s) 
enquanto “experiência(s) em gestação”.” 
Para Luísa Álvares Pereira e Flora Azevedo (2005: 55), esta deve ser a postura da 
escola, até porque: “O desenvolvimento da capacidade de reflexão linguística segue 
associado à compreensão e à produção de discursos concretos e contextualizados (...).”  
Estas autoras (Pereira, Azevedo, 2005:54) sublinham, ainda, que: ”O 
conhecimento consciente da língua permite que o autor não só repita as condutas 
linguísticas convencionais, herdadas da comunidade, como também seja capaz de as 
modificar para criar efeitos comunicativos especiais (...).”  
Será isto, então, que nós professores pretendemos: que os nossos alunos se 
tornem conscientes da estrutura característica de diferentes tipos de textos (no caso da 
nossa intervenção, de textos narrativos), para que depois possam aplicar os 
conhecimentos com elas relacionados em actividades de compreensão na leitura e de 
produção escrita, para que possam “voar sozinhos”... 
Pensamos, também, que as modalidades de trabalho escolhidas para a reflexão 
metatextual (trabalho em pequeno grupo e em pares) foram importantes para a evolução 
detectada ao longo da intervenção didáctica.  
Os alunos deste nível etário não estão habituados a reflectir sobre questões 
metalinguísticas e muito menos ao nível metatextual. Então como lhes propor uma tarefa 
deste género e que fosse também aliciante para os mesmos?  
Pô-los a reflectir individualmente no início da intervenção seria arriscado, porque 
seria sujeitá-los a um esforço penoso, para o qual não estavam ainda preparados. Nesta 
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idade, o aluno sente-se bem em grupo, gosta de estar ao pé dos seus pares. Surgem, 
assim, as modalidades de trabalho em pares e em pequeno grupo.  
No início da intervenção, partimos do pequeno grupo, porque, deste modo, 
garantíamos maior interacção, já que cada aluno tinha de confrontar as suas ideias com 
vários parceiros. A meio da intervenção, optou-se pelo trabalho em pares, para exigir 
maior autonomia aos alunos. No último momento da intervenção, retomou-se o trabalho 
em pequeno grupo, para gerar interacções mais ricas, em torno da justificação das 
ilustrações previstas para o conto. 
Luísa Álvares Pereira e Flora Azevedo (2005: 88), a propósito destas 
metodologias de trabalho, reforçam as nossas opções salientando que “ (...) o trabalho 
em pequeno grupo é o tipo de agrupamento ideal para favorecer a interacção 
cooperativa, para promover a participação de todos os membros da turma, para partilhar 
entre iguais experiências de aprendizagem e para rentabilizar a ajuda pedagógica numa 
realidade concreta (...) ”. As mesmas autoras consideram que o trabalho em pares 
costuma ser mais rentável, atendendo ao grau de implicação que comporta. 
Mas é também no trabalho em grupo e em pares que os alunos, ao dialogarem, 
reflectem e activam processos de metacognição relativos ao trabalho sobre a estrutura da 
narrativa. Segundo Camps (2003:36), este processo de expressão oral aliado à produção 
escrita permite que “ (…) la lengua funcione como metalengua.” 
Segundo esta linha de pensamento, é importante que a escola e os professores 
fomentem actividades deste género, em que se trabalhem tipologias textuais, ao nível 
superestrutural, de uma forma planeada, evitando abordar diferentes tipos de texto, de 
forma aleatória, seguindo apenas a programação proposta pelos manuais escolares. É 
imperioso que o docente organize o que vai trabalhar com os seus alunos e a forma 
como o vai fazer, que não seja o manual escolar a organizar as suas práticas 
pedagógicas. Até porque, como salienta Kato (1987: 131), “ (…) a criança é 
suficientemente inteligente para ser capaz de planejar sua atividade em níveis 
macroestruturais, desde que a própria escola enfatize as actividades que a levam a 
operar nesse nível.”  
Mas para nós não basta trabalhar ao nível macroestrutural, temos que o alargar ao 
nível da superestrutura e da sua consciencialização, como forma de melhorar o 
desempenho dos alunos tal como a análise dos dados recolhidos ao longo desta 
intervenção didáctica evidenciou.  
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Fayol (1992:111) refere que a manipulação do escrito actualiza as competências 
metalinguísticas e que estas participam, também, na leitura. Logo, faz todo o sentido 
promover reflexões metatextuais. 
Luísa Álvares Pereira (2000d:1090 e 1091) sublinha que “Ser capaz de produzir 
textos diversificados implica, com efeito, (re)conhecer e activar diversos esquemas 
textuais, adaptados a diferentes situações comunicativas, e constitui, sem dúvida, um 
grande objectivo de integração a ser trabalhado ao longo do percurso escolar do aluno. 
(…) e que a dimensão reflexiva e metacognitiva tem de andar a par de cada uma das 
actividades práticas de escrita. Isto é, é preciso levar os alunos a aprender a produzir, e 
isto passa, naturalmente, pela verbalização das actividades linguístico-discursivas 
activadas.” 
 
5.2. Sugestões pedagógico-didácticas 
 
“ Actuellement, tous les modèles de la lecture s’accordent à définir celle-ci comme un acte de 
construction de signification. Avant la lecture, le texte est un simple objet offert à la perception. 
La lecture suppose une véritable construction lors de la réception. » (Dolz, 1998 :221) 
 
Assim, se a leitura é construção de sentido, por que não constroem os alunos 
sentidos? Por que existem tantas dificuldades ao nível da compreensão, como atestam 
vários relatórios nacionais e internacionais (PISA, Provas de Aferição…)?  
Possivelmente, porque os alunos nunca trabalham determinadas competências, 
nem são alertados para a sua importância. Possivelmente, porque se limitam a realizar 
tarefas de forma mecânica e repetitiva. 
Somos defensores de que se deve ensinar os alunos a ler e a escrever. 
A propósito do ensino da escrita, Cassany (2000:128) refere que “Se escribe 
mucho pero se enseña  poco a escribir (…) las prácticas explícitas de escritura, cuyo 
objetivo es incrementar las capacidades compositivas del alumnado, son escasas, breves 
y disciplinarias de Lengua.” 
No 1º Ciclo do Ensino Básico, ainda se utiliza a denominada “redacção” ou 
“composição”, a realizar versando um determinado tema em dias específicos. O aluno 
deverá, assim, redigir um texto sobre o tema proposto ou sobre um tema por si escolhido.  
Coloca-se um problema ao aluno: o que escrever? Se não é orientado, se não 
sabe o que escrever, como escrever, o que referir antes, o que referir a seguir, como 
organizar as suas ideias?  
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A este respeito, Luísa Álvares Pereira (2000e:409) escreve: “O exercício da 
redacção (…) está, pois, na base de um ensino empiricista, fundado em representações e 
princípios que relevando de uma concepção sagrada de escrita apontam para um ritual 
protocolar em que esta é encarada mais como prática de imitação e repetição do que 
como actividade de produção.”  
Paralelamente, somos confrontados com relatórios de estudos realizados no 
âmbito de projectos internacionais (PISA) e com resultados de provas de aferição que 
revelam que os alunos também apresentam graves lacunas ao nível da compreensão na 
leitura. 
Ao longo de toda a análise de dados que fizemos e com base na revisão de 
literatura por nós realizada, fomos reflectindo e questionando-nos sobre o porquê da 
evolução dos nossos alunos. Foi gratificante perceber que as opções por nós assumidas, 
aquando da planificação da intervenção didáctica, inicialmente titubeantes, devido ao 
medo de errar, e, por fim, reflectidas e suportadas por estudos científicos, surtiram efeito.  
Estamos conscientes de que o aluno deverá, tal como aprende a ler/descodificar, 
aprender a ler/compreender e a escrever de acordo com o objectivo em vista, segundo o 
tipo de texto que pretende produzir, em situações concretas e reais, em actividades 
sequenciadas, planificadas, utilizando diferentes metodologias de trabalho e textos 
completos que o motivem (e não excertos “avulso”, que, porventura, estarão 
descontextualizados em relação à obra em que integram).  
Este processo de ensino/aprendizagem da lecto-escrita deverá também passar 
por actividades de reflexão metatextual, em que o aluno possa reflectir sobre o que 
aprendeu e sobre como fazer uso desses conhecimentos para melhorar o seu domínio da 
compreensão na leitura e da produção escrita. 
Quando explicita e tenta fundamentar o seu ponto de vista sobre determinado 
assunto, o aluno cogita e acciona esquemas mentais para responder ao solicitado. No 
entanto, esta prática de explicitação não é frequente, no 1º Ciclo do Ensino Básico. 
Talvez porque se pense que os alunos ainda são muito novos para isso. Torna-se, então, 
imperioso que, desde cedo, se fomente o hábito de propor aos alunos tarefas que 
propiciem actos de reflexão (neste caso, sobre a estrutura da narrativa). 
Passaremos, então, a aprofundar esta nossa linha de pensamento, reflectindo 
sobre alguns aspectos da nossa intervenção didáctica que despoletaram um 
desenvolvimento positivo nos alunos e aproveitando a nossa experiência para construir 
sugestões pedagógico-didácticas que possam também ser úteis a outros professores do 
1º Ciclo do Ensino Básico, no âmbito do ensino/aprendizagem da lecto-escrita. 
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5.2.1. Relativas a actividades centradas em processos implicados na compreensão 
na leitura e/ou na produção escrita 
 
 Recurso a actividades de antecipação 
Segundo Giasson (2000:181), “Previsões são hipóteses que o leitor levanta sobre 
o que acontecerá a seguir no texto.” Este é, também, um processo extremamente 
importante para uma melhor compreensão na leitura. Os alunos ao tentarem prever o 
desenrolar da história estão a promover a sua interacção perante o texto, confirmando ou 
não as suas expectativas perante o que poderá acontecer. Consequentemente estas 
acções melhorarão a sua compreensão. Mas raramente é estimulado nos alunos.  
Nesta intervenção, foram propostas algumas actividades nesse sentido:  
? Relativamente ao primeiro conto estudado, os alunos tiveram de construir 
previsões sobre a respectiva história, depois de uma breve apresentação feita pelo 
professor, no decurso da qual lhes mostrou a capa do livro e o seu título e referiu a 
personagem principal e o problema que tinha de enfrentar (não sabia fazer cor-de-
laranja). 
? Relativamente ao segundo conto, tiveram de fazer previsões sobre o que seria 
a respectiva história a partir da apresentação de um poster alusivo ao mesmo contendo 
uma ilustração ampliada e do respectivo título. A história construída teria de respeitar as 
categorias da estrutura da narrativa já estudadas: Situação Inicial, Problema, Peripécias e 
Resultado. 
? Relativamente ainda ao segundo conto, os alunos tiveram que prever outras 
Peripécias e Resultados possíveis para o conto trabalhado. 
 
Recurso a actividades promotoras de inferências 
Como constatámos no primeiro capítulo desta dissertação (quando comentámos 
os resultados das provas de aferição), os alunos revelam graves problemas ao nível da 
capacidade de inferir. Tal torna-se compreensível, se tivermos em conta o facto de que, 
como refere Giasson (2000:95) “ (…) no primeiro ciclo, é raro pedir-se aos alunos que 
façam inferências porque essa actividade é considerada muito difícil.” 
Procurando solução para este problema, incluímos na nossa intervenção didáctica 
algumas actividades centradas na inferência. 
No texto do primeiro conto estudado, não apareciam referências à localização 
espácio-temporal da acção. Relativamente a este conto, propusemos aos alunos 
actividades que os obrigariam a inferir dados relativos a esta subcategoria da estrutura da 
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narrativa. No início da intervenção, tiveram dificuldade em fazê-lo. No final da 
intervenção, quando tiveram de preencher uma ficha relativa à estrutura da narrativa nos 
três contos estudados, para sistematização dos conhecimentos, já conseguiram fazê-lo.  
Salienta-se a importância do trabalho realizado ao longo da intervenção didáctica. 
Também relativamente ao terceiro conto, foram propostas aos alunos actividades 
que os obrigavam a construir inferências acerca da localização espacial da acção. 
Também aqui revelaram bastantes dificuldades.Estas actividades são importantes porque 
impelem os alunos a estarem mais atentos a aspectos para os quais, muitas vezes, não 
atribuem importância: títulos, ilustrações… 
 
 Recurso a actividades promotoras da organização lógica e cronológica 
Nesta idade, a organização cronológica e, especialmente, a organização lógica 
ainda estão mal estruturadas. A criança gere mal relações de causa efeito, como 
pudemos constatar a partir da análise de dados feita. Como sugere Colomer (1999:25) a 
criança possui uma “ (…) confusa atribución de relaciones de causa y consecuencia.” 
Por isso mesmo, é importante apostar em actividades que conduzam ao seu 
desenvolvimento por parte das crianças.  
Para isso, ao longo da intervenção didáctica, levámos a cabo algumas actividades 
centradas neste processo, tais como: ordenação de ilustrações dos contos estudados, 
resposta a questões direccionadas para a lógica dos acontecimentos, produção de 
ilustrações de acordo com a cronologia dos acontecimentos… 
 
 Recurso a actividades de planificação do texto a produzir  
Um outro factor que terá contribuído para o desenvolvimento de competências em 
compreensão na leitura e produção escrita nos alunos que participaram nesta experiência 
prende-se com o facto de terem sido propostas actividades de planificação dos textos a 
produzir. 
Normalmente, os alunos no 1º Ciclo do Ensino Básico não estão habituados a 
planificar os textos que produzem, especialmente nos primeiros anos de escolaridade. 
Na produção do conto original – intitulado Os dois amigos –, o processo de 
planificação foi essencial.  
A planificação ajudou os alunos a organizarem as suas ideias relativamente ao 
texto que iriam produzir e o trabalho que teriam de realizar. O facto de ter sido realizada 
em grande grupo favoreceu o debate de ideias e facilitou a produção escrita, quer a nível 
da estruturação do texto, quer a nível da própria redacção.  
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Partindo do que tinham trabalhado – estrutura da narrativa –, seleccionaram 
personagens (principais e secundárias), caracterizaram-nas, escolheram o local e o 
espaço em que se iria desenrolar a acção, definiram o Problema do conto. Devemos 
referir que, relativamente às Peripécias e ao Resultado, foi decidido que a planificação da 
parte do texto que lhes correspondia ficaria a cargo dos grupos responsáveis pela sua 
elaboração, devendo os mesmos apresentá-los a toda a turma e ao professor, para 
serem objecto de uma apreciação crítica. 
 Posteriormente, também planificaram as ilustrações que produziram para o conto 
original: o que deveriam conter, de acordo com o que tinham redigido e com as 
categorias da estrutura da narrativa, 
Para Luísa Álvares Pereira e Flora Azevedo (2005:10), é importante ensinar os 
alunos a planificar, mas, para isso, é essencial ajudá-los a estabelecer parâmetros de 
organização de ideias e levá-los a adquirir/mobilizar “ (...) conhecimento do assunto sobre 
o qual se vai escrever, o conhecimento das expectativas do leitor; o conhecimento da 
estrutura do texto a produzir.”  
Os conhecimentos relativos à estrutura da narrativa foram sendo sistematizados e 
consolidados ao longo da intervenção didáctica por nós concebida, implementada e 
avaliada. 
Barbeiro (2003: 101) refere que as actividades de planificação do texto promovem 
um acréscimo de segurança e (idem, 2003: 45) que “ (…) correspondendo à componente 
que activa os elementos susceptíveis de serem integrados no texto, que os selecciona e 
organiza, incidirá (…) sobre estes aspectos globais, activando estruturas organizativas, 
conceitos gerais (…) e orientações de acção e de selecção de elementos para o 
desenvolvimento do processo. Esta planificação inicial mostra-se, assim, complexa, pois 
é necessário operar em projecção para o texto que irá surgir, sem ter ainda as unidades 
que nele irão aparecer.” No caso da nossa intervenção didáctica, as personagens 
planificadas foram sempre muito mais caracterizadas do que as criadas durante a 
planificação. Isto prova que a planificação foi importante, ajudando os alunos na 
actividade de textualização, porque os orientou e deu segurança ao seu trabalho, tal 
como refere Barbeiro.  
Para isto, contribuiu, também, o quadro da Planificação (cf. Anexo 3 - Ficha 4º C - 
3). Tratava-se de um quadro em que a turma planificou (em grande grupo) o que iria 
redigir relativamente a duas categorias: Situação Inicial (personagens principais e 
secundárias, sua caracterização, localização espácio-temporal) e Problema (identificação 
do mesmo). Os alunos utilizaram sempre o referido anexo nos seus trabalhos e 
 
 
275
seleccionaram daí o que lhes interessava, riscando o que os outros grupos já tinham 
utilizado 4.  
O recurso à planificação deu-lhes a oportunidade de se concentrarem noutros 
aspectos da produção escrita de textos, frequentemente descurados: organização lógica 
e cronológica do seu discurso e localização espácio-temporal das novas acções. 
Também lhes permitiu pensar em novas peripécias. 
 
 Produção escrita de textos extensos 
Paralelamente, julgamos que a intervenção didáctica que está no centro deste 
projecto mobilizou os alunos para a produção do conto, “um conto a sério” como referiam. 
E, como tal, quiseram redigir um conto que “tivesse muitas folhas para ser a sério!” 5. 
Cassany (2000:135) refere que, normalmente, os alunos produzem textos escritos 
de breve extensão (dois a três parágrafos). Foi o que aconteceu para a maioria dos 
alunos, no início da intervenção. No entanto, este autor (2000:138) sublinha que “(…) los 
textos extensos permiten que el aprendiz experimente la necesidad de usar y de 
aprender a usar los distintos procesos de planificación y revisión. Al repartir el proceso de 
composición en varias sesiones, el autor reexamina su texto varias veces desde distintas 
perspectivas. Por estas razones, resulta didáctica y lingüísticamente más rentable que el 
aprendiz escriba un solo texto de 3 o 4 paginas de extensión en dos o más semanas, 
realizando varias actividades para conseguirlo, que no que produzca 3 o 4 redacciones 
de una página durante el mismo período.” 
Neste sentido, propôs-se aos alunos que se “lançassem” na escrita de dois livros: 
reconto escrito (em banda desenhada) do Urso e a Formiga e produção de um conto 
original (intitulado Os Dois amigos). Só assim poderiam experimentar a necessidade do 
uso de processos de planificação, textualização e revisão (Cassany: 2000). 
 
 Revisão dos textos escritos produzidos 
O processo de revisão também terá sido importante para um melhor desempenho 
na última tarefa desta intervenção didáctica – produção de um conto original pelos alunos 
(intitulado Os Dois Amigos).  
                                                 
4 É de referir que o processo de textualização deste conto propunha que essa actividade passasse de grupo 
para grupo, isto é, cada grupo deveria redigir uma determinada categoria, de acordo com o que a turma tinha 
planificado inicialmente e com o que os grupos anteriores já tinham produzido. 
5 Estamos a referir-nos à produção do conto original intitulado Os Dois Amigos. 
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Os alunos foram revendo a sua produção (em pequeno grupo) e, no final, 
apresentaram-na à turma e ao professor. Estes foram procedendo à leitura crítica e 
revisão do texto, sugerindo alterações a introduzir no mesmo.  
É de salientar que as grandes alterações – relativas à estruturação do texto – 
foram sempre realizadas em pequeno grupo. Em turma, os alunos intervinham sobretudo 
a nível local – ou seja, ao nível da redacção do texto –, evitando a repetição 
desnecessária de palavras, contradições, erros ortográficos ou falhas no recurso à 
pontuação.  
A este propósito, Barbeiro (2003:80) sublinha que “A activação intencional da 
componente de revisão faz parte de uma estratégia de desempenho da tarefa que 
procede em momentos intermédios do processo à releitura da porção de texto já escrito 
para verificar a sua conformidade com as exigências textuais.”  
Cassany (2000: 74 a 75) refere que a revisão utiliza diferentes processos 
cognitivos, que abarcam a produção do texto e a sua avaliação e que muitos autores 
consideram que “ (…) que la revisión es el proceso más importante de la composición 
(…).” 
Mas também, ao longo da intervenção didáctica (e não só no final), os alunos 
foram sentindo a necessidade de rever os seus trabalhos. Esta “urgência” nasceu do 
objectivo explicitado pelos mesmos de que queriam fazer melhor, porque era para 
apresentar aos colegas. A “competição” salutar levou a um maior cuidado na elaboração 
dos textos escritos produzidos. 
 
 Reflexão metatextual 
A reflexão metatextual não é muito trabalhada no 1º Ciclo do Ensino Básico. 
Existe ainda o preconceito de que os alunos são muito pequenos para poderem reflectir.  
No entanto, a análise do desempenho dos alunos nas tarefas desta natureza 
incluídas na nossa intervenção didáctica revelou que a reflexão metatextual é de crucial 
importância, não só para a aquisição de conhecimentos, como para a sistematização e 
consolidação dos mesmos. Apercebemo-nos que esta reflexão metatextual pode servir 
de “barómetro” essencial para que o professor detecte onde é que o seu aluno está a 
falhar ou a evoluir. Quando o aluno verbaliza e reflecte sobre algo, o professor tem 
acesso às suas dificuldades, bem como ao seu desenvolvimento, relativamente ao que é 
referido. No caso concreto do nosso estudo, a análise do desempenho dos alunos em 
actividades de reflexão metatextual permitiu-nos determinar de que modo eles se 
posicionavam relativamente à estrutura da narrativa. 
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Paralelamente ficou demonstrado ser um trabalho que pode ser realizado com 
alunos desta faixa etária, desde que se adequem as estratégias, os conteúdos e as 
modalidades de trabalho ao seu desenvolvimento, como se tentou fazer no âmbito desta 
intervenção didáctica.  
Cristina Manuela Sá sublinha ser este um trabalho importante ao nível do 
tratamento da superestrutura (1995: 686 e 687), até porque existe “ (…) um 
desfasamento entre os conhecimentos metacognitivos destes alunos, no que se refere à 
superestrutura da narrativa, e a sua utilização não consciente das operações que estão 
na base desses conhecimentos. (…) Trata-se, portanto de levar estes alunos a 
realizarem actividades que lhes permitam apreender correctamente estes conceitos, em 
vez de memorizarem etiquetas vazias de sentido.”  
Também Lourdes Dionísio (1999:67) refere que se deve encorajar a reflexão 
sobre os processos de leitura que se revelaram produtivos e a explicitação da forma 
como foram realizados, a fim de proporcionar uma melhor compreensão das estratégias 
utilizadas pelo leitor. 
 
5.2.2. Relativas a modalidades de trabalho 
Relativamente às modalidades de trabalho adoptadas na nossa intervenção 
didáctica, temos a salientar que foram muito variadas. Os nossos alunos percorreram 
momentos de trabalho individual, aos pares, em pequeno grupo e em grande grupo. Em 
todos eles, as exigências eram diferentes e, como tal, as respostas também o deveriam 
ser.  
Julgamos que as opções realizadas foram as mais correctas e que tiveram em 
conta não só os objectivos em vista, porquanto se adaptaram aos mesmos, como 
também as próprias motivações dos alunos.  
Parece-nos também que os alunos deverão ter a possibilidade de passar por 
todas a modalidades de trabalho, tal como acontece na vida em sociedade.  
Luísa Álvares Pereira (2000d: 1092) salienta: “Preconiza-se, pois que a 
diversificação das situações de trabalho e da aprendizagem funcione como resposta à 
diversidade dos alunos e dos conteúdos e como componente da flexibilidade da acção 
docente.” 
O trabalho individual permitiu a cada aluno reflectir sobre os conhecimentos 
adquiridos, organizá-los e reutilizá-los de uma forma autónoma.  
Referindo-se especificamente à produção escrita, Teberosky (1990:133) salienta 
que, neste tipo de trabalho, “cada sujeito escreve, ocupando-se com a sua própria escrita 
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mais do que com a dos outros. (…) O critério que predomina é que cada um pode 
escrever ‘à sua maneira’.” 
O trabalho em pequeno grupo (para além de promover a reflexão sobre os 
conhecimentos adquiridos, bem como a sua sistematização e reorganização) fomentou o 
confronto de ideias e favoreceu a intervenção de todos os alunos, mesmo os mais 
inibidos e que tinham dificuldade em falar em grande grupo.  
Para Teberosky (1990:135), o que caracteriza este tipo de trabalho “ (…) é a 
grande fluidez de intercâmbios entre os membros do grupo. Estes intercâmbios se dão 
fundamentalmente durante o processo de construção das escritas. As crianças indagam-
se mutuamente (…).” 
Também houve momentos de trabalho em grande grupo, como foi o caso da 
planificação do conto a ser produzido pela turma. Esta modalidade de trabalho promoveu 
o saber escutar, mesmo quando não se participa, o saber argumentar, o aprender com os 
colegas, o reaplicar conhecimentos, o integrar conhecimentos novos, o reelaborar 
conhecimentos já existentes. Foi também nossa intenção que, ao planificarem o conto a 
escrever em conjunto, os alunos sentissem que o mesmo era pertença de todos.  
Nesta linha de pensamento, Luísa Álvares Pereira e Flora Azevedo (2005:88) 
referem que o trabalho em grande grupo é útil “ (...) para estabelecer os objectivos de 
trabalho a realizar, para organizar as tarefas e para pôr em comum os aspectos 
trabalhados (...).” 
A propósito da problemática da diversificação de metodologias de trabalho, no 
âmbito do ensino/aprendizagem da escrita, Luísa Álvares Pereira (2000d: 1093) salienta 
que “Sob esta condição, os alunos interiorizam melhor o que podem fazer em 
colaboração com os outros, a fim de poderem vir um dia a fazê-lo sozinhos. Nesta 
medida também, o trabalho de grupo – pequenos grupos, grupo-classe (…) vai de 
encontro a um outro princípio da diversificação das situações de escrita, que reside na 
multiplicação das relações de trabalho possíveis (…).” 
Como refere Colomer (2003:63), ao trabalhar em grupo, “Las distintas 
operaciones de escritura requieren una gran coordinación que refuerza la exigência de 
planificación, de textualización según las coordenadas establecidas y de revisión según 
las decisiones adoptadas. Los miembros del grupo pasan a ejercer un papel de 
“receptores provisionales” del escrito y su intercambio de juicios críticos permite utilizar 
una especie de doble punto de vista constante a lo largo de toda la tarea, a la vez que las 
sugerencias de unos y otros favorecen la mutua observación de las estrategias de 
escritura utilizadas (…).”  
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Ao interagirem com outros elementos de níveis próximos, os alunos situam-se, na 
zona de desenvolvimento potencial, segundo a perspectiva de Vygotsky. (Barbeiro: 
2003). 
Para Barbeiro (2003:145) “ (…) as soluções encontradas por colegas orientam o 
aluno no percurso a seguir, tendo por base o que não sabe fazer e que não será muito 
distante do ponto em que se encontram os colegas.” 
Finalmente, destacamos que o trabalhar a estrutura da narrativa com os alunos, 
ao nível da produção escrita e da compreensão na leitura, lhes permitiu não só 
desenvolver competências nestes dois domínios ligados à comunicação escrita, como 
também melhorar a sua compreensão e a sua expressão no âmbito da oralidade, já que 
todos estes domínios estão intimamente ligados e, por conseguinte, é difícil dissociá-los.  
Paralelamente, na qualidade de co-autores do conto original produzido no âmbito 
desta intervenção didáctica, os alunos tornaram-se os protagonistas da mesma, o que os 
mobilizou muito mais para esse trabalho. 
 
5.2.3. Centradas em princípios didácticos inovadores 
 
5.2.3.1. Recurso a actividades reais 
Um factor importante para a evolução detectada ao nível da produção escrita terá 
sido a proposta de actividades reais e dirigidas a um público real e não virtual.  
No 1º Ciclo do Ensino Básico, o processo de ensino/aprendizagem da língua 
portuguesa deverá estar associado a tarefas realistas, a projectos, que ajudem os alunos 
a percepcionar e valorizar a dimensão social do processo de leitura/escrita e a sua 
ligação com situações de comunicação. 
Assim, somos apologistas de que se deverão fomentar actividades verdadeiras, 
inseridas num projecto e não desfasadas do real ou só pedidas porque é necessário 
produzir um texto de determinado tipo. O aluno deverá sentir que está a ler/escrever com 
um determinado objectivo e integrado num determinado projecto e que a sua 
leitura/produção escrita terá um fim comunicativo específico.  
No que se refere ao ensino/aprendizagem da escrita, tradicionalmente, o aluno 
escreve para o professor, este corrige e entrega a sua correcção ao aluno. Cassany 
(2000:135) refere que “La ausencia de lectores reales extraescolares o de lectores 
intermedios limita el interés por la composición. Escribir deja de ser una actividad 
comunicativa para convertirse en un ejercicio de laboratorio, con unos mismos 
protagonistas. Crece la desmotivación de los aprendices.” 
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Actualmente, as novas correntes em didáctica da escrita defendem que o aluno 
deve escrever para alguém que não só o professor (Pereira, 2005; Barbeiro, 2005). O 
aluno deverá escrever num e para um contexto social, o que também irá produzir um 
maior desenvolvimento na sua escrita, porque sente que a mesma não é artificial, mas 
verdadeira e dotada de um fim específico.  
Segundo Luís Filipe Barbeiro (2003: 14), “ (…) quem escreve deverá ter em conta 
a dimensão social da escrita, ou seja, deverá ter em conta a adequação a uma situação 
de comunicação”.  
Também José António Brandão Carvalho (2001:81) reflecte acerca das causas do 
insucesso das práticas de escrita tradicionais, quando sublinha “São elas o artificialismo e 
a escassez das situações de escrita, o vazio de orientação quer quanto às características 
do produto, quer quanto ao processo da sua construção (…).” 
Assim, ao longo de toda a nossa intervenção didáctica, os alunos produziram para 
alguém definido e concreto. Ao lerem e trabalharem os contos, tiveram que passar por 
actividades de produção de questões para os outros grupos, que tinham que lhes 
responder. Também passaram por actividades em que tinham que apresentar à turma as 
suas previsões relativamente aos contos a estudar, a sua argumentação relativamente a 
aspectos do conto e dramatizações do primeiro conto estudado (perante a turma) e do 
quarto conto (perante a comunidade escolar e familiar). 
Estes alunos também escreveram textos e produziram dois pequenos livros (um 
contendo uma versão em banda desenhada de um dos contos estudados durante a 
intervenção didáctica – O Urso e a Formiga - e outro contendo o texto do conto por eles 
criado – Os dois amigos). Estas produções escritas destinavam-se não só ao professor, 
mas também à turma, a toda a escola, às Bibliotecas das escolas pertencentes ao 
Agrupamento, aos pais, à família. Nesta medida a leitura e a produção textual tiveram 
destinatários reais. Este objectivo mobilizou e motivou muito mais os alunos: “Vamos 
escrever um livro? Um livro a sério?”  
Para Colomer (2003:70), este factor é bastante importante: “El proyecto de 
escritura ha favorecido la motivación e implicación de todos os alumnos en una actividad 
de redacción escolar en la que ha sido especialmente gratificante para ellos ver que el 
producto de su trabajo han sido novelas similares a los modelos conocidos y que son 
leídas y celebradas por múltiples lectores.” 
Os nossos alunos trabalharam sempre com um fim em vista, tendo em conta 
destinatários reais. Não estiveram a ler ou a escrever sozinhos. O trabalho era sempre 
posto em comum: de grupo para grupo, inter-pares ou para a turma. Estamos a recordar-
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nos de actividades tanto ao nível da compreensão na leitura, como da produção escrita 
ou da reflexão metatextual: 
• Produção de questões: Dois grupos elaboraram questões alusivas a 
determinada categoria da narrativa para os outros dois grupos. 
• Produção de respostas: Dois grupos responderam às questões dos outros 
dois grupos. 
• Produção de novas Peripécias para um conto trabalhado por dois grupos: As 
suas produções foram lidas para os outros dois grupos. 
• Produção de novos Resultados para um conto trabalhado por dois grupos: As 
suas produções também foram lidas para os outros dois grupos. 
• Explicitação perante o grupo e a turma de aspectos relativos à estrutura da 
narrativa: Por que é que determinado aspecto da acção se relacionava com determinada 
categoria da estrutura da narrativa? Por que é que esta ilustração se relacionava com 
determinada categoria da estrutura da narrativa?  
• Actividades de previsão realizadas em pequeno grupo, sendo as diferentes 
hipóteses apresentadas à turma. 
 
5.2.3.2. Ter em conta os conhecimentos anteriores do aluno 
É imprescindível que o professor tenha em conta os conhecimentos anteriores do 
aluno, para que os possa (re)utilizar.  
A Escola não pode ser uma instituição desfasada da realidade e das vivências dos 
seus alunos. Deverá ter conta, também, as motivações, os interesses, de acordo com o 
nível etário das suas crianças.  
Deste modo, esta intervenção didáctica tentou conjugar e conciliar a realidade do 
aluno com a prática pedagógica. Teve-se em conta os conhecimentos anteriores dos 
alunos relativos à narrativa, bem como as suas fortes motivações pessoais, dado que os 
contos ainda têm um cariz muito apelativo para crianças desta idade.  
Ficou demonstrado que os alunos aderiram com forte entusiasmo a todos os 
contos e que lhes foi dada a oportunidade de utilizarem os seus conhecimentos relativos 
a diversos aspectos da estrutura da narrativa (personagens, desfechos, determinadas 
expressões típicas deste tipo de texto) em tarefas de índole variada, centradas na 
compreensão na leitura e na produção escrita.  
Pausas (2001: 17) refere também esta ideia, salientando que se deve “ (…) 
Empezar por donde se encuentran. (…) el proceso de aprendizaje de la lectoescritura por 
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parte del niño empieza antes de entrar en la escuela. (…) y nuestro trabajo debe 
posibilitar un marco comunicativo donde el alumnado dé a conocer lo que sabe. “ 
 
5.2.3.3. Conhecer o aluno 
O professor também deve conhecer o aluno, o seu desenvolvimento, as suas 
dificuldades e os seus anseios.  
Deve fazer desaparecer dos espíritos dos seus alunos a ideia de que a escrita e a 
leitura são só para os que “têm jeito para escrever e gostam de ler”. Deve demonstrar, 
através da sua prática pedagógica, que a leitura e a escrita também se aprendem, que 
existem formas de melhorar o desempenho dos alunos nesses domínios, de desenvolver 
competências a eles associadas em todos os alunos.  
O próprio professor deve demonstrar que ama a leitura e a escrita. Isso fará com 
que o aluno se reveja neste professor que lê e escreve a par dos seus alunos, que 
também falha, que procura no dicionário, que fica hesitante, que reescreve, que resume, 
que relê para procurar respostas... Enfim, um sem número de tarefas que tanto a escrita 
como a leitura promovem e necessitam. Assim, o professor surgirá aos olhos do aluno 
como um modelo que o poderá orientar no seu próprio percurso no âmbito da lecto-
escrita. 
Paralelamente, o professor deverá registar o desenvolvimento do aluno e 
interpretar esses registos, para que melhor possa adequar as suas práticas pedagógicas 
e colmatar algumas lacunas detectadas. 
Como refere Lourdes Dionísio de Sousa (1999: 68), “Deste professor apenas se 
espera que, para além de um profundo conhecimento e gosto pelos textos a estudar, 
conheça, também profundamente, o nível de leitura dos seus alunos (…) de forma a 
contribuir para o alargamento de conhecimentos específicos sobre a língua e sobre a 
literatura.” 
 
5.2.4. Relativas a materiais 
 
5.2.4.1. Trabalho com contos completos 
O trabalho com contos completos promoveu um desenvolvimento em termos do 
conhecimento da estrutura da narrativa e, inevitavelmente, contribuiu para o 
desenvolvimento de competências em compreensão na leitura e produção escrita. 
No 1º Ciclo do Ensino Básico, não é comum realizarem-se intervenções didácticas 
deste género, centradas em contos completos. O normal é trabalharem-se textos dos 
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manuais escolares (que podem corresponder a excertos de contos). O estudo de contos 
completos ocorre mais raramente e, normalmente, já no final do ciclo.  
Quando se trabalham contos, normalmente são lidos em voz alta, pelo professor 
ou por alguns alunos, e, seguidamente, os alunos respondem (oralmente ou por escrito) a 
perguntas orientados para a compreensão do conto e realizam actividades de expressão 
plástica com ele relacionadas.  
A estrutura da narrativa nunca é trabalhada na sua globalidade, isto é, tendo em 
conta todas as categorias e subcategorias que dela fazem parte. Normalmente, o 
trabalho realizado em torno do conto e orientado para a compreensão na leitura centra-se 
apenas em algumas subcategorias: personagens (principais e secundárias), espaço da 
acção. A própria acção é também estudada, mas sem a preocupação de levar os alunos 
a tomarem consciência da estrutura característica da narrativa. 
No caso desta intervenção, foram seleccionados e trabalhados – na sua versão 
integral – três contos de autor e todas as actividades propostas aos alunos e por estes 
realizadas foram idealizadas no sentido de os levarem a apreender a estrutura da 
narrativa e a recorrer a esse conhecimento em tarefas centradas na compreensão na 
leitura e na produção escrita, desenvolvendo assim competências nestes domínios.  
É de salientar que, posteriormente a esta intervenção, o Plano Nacional de 
Leitura, concebido pelo Ministério da Educação e que começou a ser implementado no 
corrente ano lectivo, também aconselha o trabalho com obras completas. 
Foi ainda propositada a selecção de contos com características diferentes a nível 
do género, permitindo aos alunos contactar e interagir com temas diversificados.  
Recordamos que o primeiro conto (Como se faz cor-de-laranja) estava centrado 
numa situação que poderia ocorrer no quotidiano das crianças, o segundo (A Bruxa 
Vassourinha) relacionava-se com o universo do conto maravilhoso e, finalmente, o último 
(O Urso e a Formiga) era um “conto de animais”, género que pode ser relacionado com a 
fábula, dado as personagens serem exclusivamente animais e o conto veicular uma 
possível moral.  
Luísa Álvares Pereira (2001:34-35) refere que, segundo alguns autores, numa 
primeira fase, o professor deve privilegiar, tanto na compreensão na leitura como na 
produção escrita, contos que: 
? pertençam a géneros que tenham correspondente na cultura dos alunos; 
? apresentem características icónicas e espaciais salientes e interpretáveis; 
? apresentem constantes de dispositivo; 
? activem processos cognitivos ou actos de linguagem facilmente reconhecíveis; 
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? activem, por cada processo cognitivo ou acto de linguagem, realizações 
linguísticas pouco numerosas, com tendências para um texto estereotipado, cujo modelo 
seja particularmente evidente. 
Assim procurámos que os contos estivessem de acordo com a cultura dos alunos, 
bem como activassem actos de linguagem que fossem de fácil identificação para o aluno 
e cujo modelo da narrativa fosse evidente. 
 
5.2.4.2. Recurso a actividades com ilustrações 
É um dado incontestável o poder que a ilustração exerce sempre junto das 
crianças.  
Desde cedo, elas convivem com as imagens e estas constituem mesmo o seu 
primeiro veículo de abordagem do livro e da leitura.  
Serão, também, importantes num trabalho escolar. Até, porque, como refere 
Colomer (1999:178), “Texto e imagen se reparten, pues, informaciones complementarias 
que el lector debe fusionar (…).” Assim, o aluno deve estar alertado para o facto de que 
as imagens podem ser uma mais-valia no processo de compreensão do conto.  
No decurso da nossa intervenção didáctica, foram realizadas actividades em torno 
das ilustrações dos três contos.  
No caso do primeiro conto, as ilustrações serviram para trabalhar alguns aspectos 
da estrutura da narrativa: o aluno deveria identificar a que categorias da narrativa elas 
estavam associadas, descobrir que o conto não apresentava ilustrações para todas as 
categorias, desenhar ilustrações para as categorias que não tinham sido contempladas. 
Relativamente ao segundo conto, a única ilustração que este apresentava serviu 
para propor aos alunos uma actividade de antecipação do mesmo: O que será que ia 
acontecer no conto? Para a realização desta actividade, essa ilustração foi ampliada e 
apresentada sob a forma de um poster a respectiva ilustração.  
No que se refere ao terceiro conto, o estudo das ilustrações propiciou até a 
chamada de atenção para algo que não estava referenciado no texto: a localização 
espacial da acção: o aluno tinha que se basear nas ilustrações para descobrir onde se 
passava a acção. Paralelamente ao trabalho sobre as ilustrações do conto, os alunos 
avançaram para a produção de um reconto, em banda desenhada. 
Por último, no âmbito do estudo do quarto conto (criado pelos próprios alunos), foi 
proposto que os grupos elaborassem as respectivas ilustrações. Foi mais uma forma de 
eles desenvolverem o seu processo de compreensão e o professor poder analisar o seu 
nível desenvolvimento. 
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5.2.5. Relativas a conteúdos 
 
5.2.5.1. Abordagem de tipologias textuais 
A propósito desta temática, Cristina Manuela Sá (1995:375) refere que ” (...) Os 
mais bem sucedidos destes estudos são os que sugerem que o treino relativo à estrutura 
do texto em prosa ou ao schéma da narrativa pode conduzir a um melhoramento do 
desempenho dos indivíduos, tanto no que diz respeito à leitura como no que se refere à 
escrita.” A mesma autora (Sá, 2004:23) refere ainda que o professor deve “ (…) alertar os 
alunos para o facto de que o tipo de leitura que adoptamos para abordar um texto 
depende de diversos factores, tais como o tipo de informação que se procura, o tipo de 
texto em questão (…).” 
Pressupõe-se que é indispensável incluir o estudo de tipos de textos no processo 
de ensino/aprendizagem da língua portuguesa, em articulação com a abordagem da 
lecto-escrita. 
A nossa intervenção didáctica é um exemplo de que este trabalho é efectivamente 
viável. 
Para obter o desempenho final observado, foram essenciais todas as actividades 
desenvolvidas ao longo da intervenção didáctica. 
No entanto, destacamos algumas por serem particularmente significativas. 
Para a compreensão na leitura, salientamos as seguintes actividades, criadas com 
base nas sugestões de diversos autores (Giasson: 2000, 2004; Pereira:2001; Sá:1995, 
2003, 2005; Bentolila:1991): ou fruto da nossa reflexão pessoal sobre esta problemática: 
- completamento de texto ou de ilustrações: fazer escrever ou desenhar ao aluno 
partes que faltavam a determinado conto; 
- produção de novos Resultados ou novas Peripécias; 
- produção de questões para determinadas categorias da estrutura da narrativa; 
- textos Puzzle: levar os alunos a reconstituírem, de acordo com a estrutura da 
narrativa, um conto cujas partes tinham sido previamente baralhadas; 
- preenchimento de esquemas e de gráficos relativos à estrutura da narrativa; 
- completamento de textos com lacunas. 
No que se refere à produção escrita, salientamos: 
- a produção de uma nova versão, em banda desenhada, de um conto estudado 
(Ficha 3º C – 3); 
- a produção de um reconto escrito (Ficha 3º C - 4); 
- a produção de um conto original – Os Dois Amigos (Ficha 4º C – 4.1 a 4.5).  
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Chamamos a atenção para o facto de que o primeiro conjunto de actividades 
referido (centrado na compreensão na leitura) implicava momentos de interacção leitura-
escrita e permitiu aos nossos alunos prepararem-se para a realização da tarefa final da 
intervenção didáctica, que consistiu na produção de um conto original, criado pela turma. 
A propósito da utilização da estratégia do reconto (feito oralmente ou por escrito), 
convém salientar que esta poderá ser utilizada pelo professor para determinar o grau de 
compreensão de um texto por parte do aluno.  
Mas, caso se trate de um reconto escrito, pode também permitir avaliar o 
desempenho em produção escrita de textos narrativos, nomeadamente no que se refere 
ao recurso a conhecimentos adquiridos sobre a estrutura da narrativa.  
Acerca desta temática, Giasson (2000 :149) refere que “ (...) a estratégia do 
reconto centra a atenção na reestruturação do texto, ele torna o leitor mais activo. Esta 
estratégia é igualmente mais holística do que a que consiste em fazer perguntas 
específicas sobre o texto. Com efeito, as perguntas incitam muitas vezes o leitor a 
fornecer excertos textuais de informação, o que não fornece elementos sobre a sua 
habilidade de restituírem a informação estruturada.”  
Nesta medida, a realização de recontos escritos (individualmente e em pequeno 
grupo) foi importante para o desenvolvimento de competências em compreensão na 
leitura e produção escrita por parte dos nossos alunos. Através da análise dos produtos 
destas tarefas, pudemos constatar que os nossos alunos efectivamente desenvolveram 
competências nestes dois domínios e, no que se refere mais especificamente à produção 
escrita, verificar a sua evolução, não só ao nível da estruturação de textos narrativos, 
mas também ao nível da sua redacção, com particular destaque para aspectos como a 
coesão e a coerência do texto produzido. 
 
5.3. Limitações do estudo e sugestões para futuros estudos 
Como considerações finais ao nosso estudo de investigação-acção, apontamos 
como principais limitações ter sido realizado somente numa turma.  
No entanto, pensamos ter ficado demonstrado que com estes alunos existiu um 
efectivo desenvolvimento de competências ao nível da compreensão na leitura e da 
produção escrita, bem como ao nível da consciencialização da estrutura da narrativa, o 
que nos faz ter confiança de que com outros grupos possa acontecer o mesmo. 
Um outro constrangimento que pode ser imputado a este estudo é que se poderia 
ter realizado, posteriormente, uma segunda experiência e, a partir da análise dos dados 
recolhidos, ter-se acesso a conclusões mais seguras.  
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Contudo, dado que dispúnhamos de um tempo bastante limitado para desenvolver 
o nosso projecto, tivemos de optar por trabalhar com uma só turma e fazer uma só 
intervenção didáctica. 
Como considerações finais ao nosso estudo, perspectivamos alguns 
desenvolvimentos investigativos, que poderiam decorrer do estudo que levámos a cabo 
no 1º Ciclo do Ensino Básico. 
Uma outra direcção de trabalho passaria pela abordagem de outros aspectos dos 
domínios do ensino/aprendizagem da língua portuguesa explorados neste nosso estudo: 
por exemplo, reescrita, escrita criativa. 
Poder-se-ia ainda contemplar a interacção da Língua Portuguesa com outras 
áreas curriculares disciplinares (Expressão Plástica, Expressão Dramática, Expressão 
Musical) e não disciplinares (Projecto e Estudo Acompanhado) 
Finalmente devemos sublinhar que todo o material utilizado neste tipo de 
investigação pode e deverá ser adaptado à realidade dos alunos e aos contos 
seleccionados. 
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Anexo 1 – Modelo de estrutura da narrativa adoptado na intervenção didáctico 
 
 
 
 
 
Narrativa 
 
 
? Situação Inicial: 
 
 
• Quem é a personagem principal? 
• Quais são as personagens 
secundárias? 
• Como são as personagens? 
• Quando é que se passa a acção? 
• Onde é que se passa a acção? 
 
 
? Problema: 
 
• Problema ou dificuldade aparecem 
e fazem com que a personagem aja 
(Um dia, bruscamente…) 
 
 
? Peripécias: 
 
• Esforços e acções da personagem 
para encontrar um novo equilíbrio – 
encontra obstáculos… 
 
 
? Resultado: 
 
• É o Resultado dos esforços da 
personagem principal. 
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U
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Ç
Ã
O
 
3/11/2005 
 
 
   P
ro
du
çã
o 
or
al
 
  C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
           
   ? A
lg
un
s 
al
un
os
 fa
ze
m
 o
 r
ec
on
to
 o
ra
l d
o 
m
es
m
o.
 
? 
R
ec
on
st
itu
iç
ão
 d
o 
co
nt
o 
a 
pa
rti
r 
de
 
el
em
en
to
s 
re
la
tiv
os
 
às
 
di
fe
re
nt
es
 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
(e
m
 p
eq
ue
no
 
gr
up
o)
: 
• id
en
tif
ic
aç
ão
 d
os
 e
le
m
en
to
s;
 
• s
ua
 o
rd
en
aç
ão
; 
• c
ol
ag
em
 d
os
 m
es
m
os
 n
um
 c
ar
tã
o;
 
• ju
st
ifi
ca
çã
o 
da
 o
rd
en
aç
ão
 
- 
M
os
tra
r 
a 
ca
pa
 
do
 
co
nt
o 
em
 
es
tu
do
 e
 o
 c
ar
ta
z.
 
 - 
P
ed
ir 
ao
s 
al
un
os
 p
ar
a 
fa
ze
re
m
 o
 
re
co
nt
o 
or
al
 d
o 
co
nt
o 
 - 
P
ro
po
r 
ao
s 
al
un
os
 
qu
e 
te
nt
em
 
or
de
na
r, 
ju
st
ifi
ca
nd
o 
as
 
su
as
 
op
çõ
es
, 
os
 
bl
oc
os
 
de
 
te
xt
o 
de
 
ac
or
do
 
co
m
 
as
 
ca
te
go
ria
s 
da
 
es
tru
tu
ra
 n
ar
ra
tiv
a 
es
tu
da
da
s.
 
- R
ec
on
ta
r o
ra
lm
en
te
 c
on
to
s.
 
   
-R
ec
on
st
ru
ir 
o 
te
xt
o 
co
m
 c
at
eg
or
ia
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
de
so
rd
en
ad
as
/ R
es
ol
ve
r u
m
 p
uz
zl
e 
te
xt
ua
l; 
-E
st
ab
el
ec
er
 a
 s
eq
uê
nc
ia
 d
e 
ac
on
te
ci
m
en
to
s;
 
- 
S
ab
er
 j
us
tif
ic
ar
 a
 o
pç
ão
 f
ei
ta
 d
e 
ac
or
do
 c
om
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a.
 
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
    G
ra
nd
e 
gr
up
o 
    P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
-C
om
o 
se
 
fa
z 
co
r-
de
-
la
ra
nj
a 
– 
A
nt
ón
io
 
To
rra
do
 
-F
an
to
ch
es
 
-L
áp
is
 
-B
or
ra
ch
a 
-C
ar
ta
z 
co
m
 
as
 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
a 
tra
ba
lh
a r
 
– 
Fi
ch
as
 1
º C
 -2
 e
 3
 
- E
sf
er
og
rá
fic
a 
- T
es
ou
ra
s 
-C
ol
a 
80
 m
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Pl
an
ifi
ca
çã
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di
ár
ia
 
D
A
TA
 
C
O
N
TE
Ú
D
O
 
 
A
C
TI
VI
D
A
D
E 
ES
TR
A
TÉ
G
IA
 
ÍN
D
IC
ES
 D
E 
AP
R
EN
D
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A
G
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M
O
D
O
 D
E 
TR
A
B
A
LH
O
 
M
A
TE
R
IA
L 
D
U
R
A
Ç
Ã
O
 
4/11/2005 
 
 
  P
ro
du
çã
o 
or
al
 
  C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
                  P
ro
du
çã
o 
or
al
 
  C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
 P
ro
du
çã
o 
or
al
 
 
  ? D
iá
lo
go
 
so
br
e 
as
 
ilu
st
ra
çõ
es
 
de
st
in
ad
as
 a
 r
ec
or
da
r 
a 
hi
st
ór
ia
 e
m
 
es
tu
do
. 
? D
is
tri
bu
iç
ão
 d
e 
ilu
st
ra
çõ
es
 d
o 
co
nt
o 
e 
id
en
tif
ic
aç
ão
 d
a(
s)
 p
ar
te
(s
) d
a 
es
tru
tu
ra
 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
a 
qu
e 
es
ta
s 
se
 re
fe
re
m
 
? J
us
tif
ic
aç
ão
 
as
 
op
çõ
es
 
to
m
ad
as
 
de
 
ac
or
do
 c
om
 a
 e
st
ru
tu
ra
 d
a 
na
rr
at
iv
a.
 
? E
la
bo
ra
çã
o 
de
 
qu
es
tõ
es
 
so
br
e 
a 
es
tru
tu
ra
 
da
 
na
rra
tiv
a 
a 
pa
rti
r 
da
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 
do
 
co
nt
o 
di
st
rib
uí
da
s 
ao
 
gr
up
o 
(tr
ab
al
ho
 e
m
 p
eq
ue
no
 g
ru
po
 –
 2
 
gr
up
os
). 
? E
la
bo
ra
çã
o 
da
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 s
ob
re
 a
s 
pa
rte
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
qu
e 
fa
lta
va
m
 a
o 
co
nt
o 
(P
ro
bl
em
a 
e 
R
es
ul
ta
do
 
– 
2 
gr
up
os
). 
? A
pr
es
en
ta
çã
o 
or
al
 
da
s 
qu
es
tõ
es
 
el
ab
or
ad
as
 p
el
os
 d
ife
re
nt
es
 g
ru
po
s.
 
? E
la
bo
ra
çã
o 
de
 
re
sp
os
ta
s 
pa
ra
 
as
 
qu
es
tõ
es
 
pr
od
uz
id
as
 
pe
lo
s 
ou
tro
s 
gr
up
os
. 
? A
pr
es
en
ta
çã
o 
or
al
 d
as
 re
sp
os
ta
s.
 
? O
 p
ro
fe
ss
or
 m
os
tra
 a
os
 a
lu
no
s 
as
 
ilu
st
ra
çõ
es
 d
o 
co
nt
o 
em
 e
st
ud
o.
 
  ? O
 p
ro
fe
ss
or
 d
is
tri
bu
i 
po
r 
to
do
s 
os
 
gr
up
os
 
o 
m
es
m
o 
nú
m
er
o 
de
 
ilu
st
ra
çõ
es
. 
? O
 
pr
of
es
so
r 
ci
rc
ul
a 
pe
lo
s 
gr
up
os
 
or
ie
nt
an
do
. 
   
     - S
el
ec
ci
on
ar
, d
e 
en
tre
 a
s 
vá
ria
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 
ap
re
se
nt
ad
as
, a
/a
s 
qu
e 
es
tá
 m
ai
s 
ad
eq
ua
da
 à
 
ca
te
go
ria
 d
a 
na
rr
at
iv
a 
ap
re
se
nt
ad
a;
 
 - 
S
ab
er
 ju
st
ifi
ca
r 
a 
op
çã
o 
fe
ita
 d
e 
ac
or
do
 c
om
 a
s 
m
es
m
as
 c
at
eg
or
ia
s;
   
 - 
S
ab
er
 
co
ns
tru
ir 
qu
es
tõ
es
 
de
 
ac
or
do
 
co
m
 
a 
es
tru
tu
ra
 
da
 
na
rr
at
iv
a 
at
rib
uí
da
 
e 
o 
co
nt
o 
em
 
es
tu
do
. 
  - I
de
nt
ifi
ca
r a
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 q
ue
 fa
lta
m
 a
o 
co
nt
o.
 
     - 
R
es
po
nd
er
 
de
 
fo
rm
a 
co
rr
ec
ta
 
às
 
qu
es
tõ
es
 
co
lo
ca
da
s.
 
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
      P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
     P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
    P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
      P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
         G
ra
nd
e 
gr
up
o 
-C
om
o 
se
 
fa
z 
co
r-
de
-
la
ra
nj
a 
– 
A
nt
ón
io
 
To
rra
do
 
-L
áp
is
 
-B
or
ra
ch
a 
-C
ar
ta
z 
co
m
 
as
 
ca
te
go
ria
s 
da
 
na
r. 
(A
ne
xo
 1
) 
- E
sf
er
og
rá
fic
a 
- T
es
ou
ra
s 
-C
ol
a 
- 
Fo
to
có
pi
as
 
a 
co
re
s 
da
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 
do
 
co
nt
o 
- F
ic
ha
1º
 C
 –
 4
 
-F
ic
ha
 1
º C
 –
 5
 
- F
ic
ha
 1
º C
 –
 7
 
- F
ic
ha
 1
º C
 –
 6
 
12
0 
m
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ca
çã
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di
ár
ia
 
 D
A
TA
 
C
O
N
TE
Ú
D
O
  
A
C
TI
VI
D
A
D
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TR
A
TÉ
G
IA
 
ÍN
D
IC
ES
 D
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R
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D
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G
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M
O
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A
B
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M
A
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R
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D
U
R
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Ç
Ã
O
 
7/11/2005 
 
 
 
P
ro
du
çã
o 
or
al
 
  C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
             
   ? 
P
re
en
ch
im
en
to
 
de
 
um
a 
fic
ha
 
co
m
 
la
cu
na
s 
re
la
tiv
a 
à 
co
m
pr
ee
ns
ão
 
da
 
na
rr
at
iv
a 
e 
à 
su
a 
es
tru
tu
ra
. 
? 
 A
ct
iv
id
ad
e 
de
 
re
fle
xã
o 
m
et
ac
og
ni
tiv
a 
so
br
e 
a 
es
tru
tu
ra
 
da
 
na
rr
at
iv
a 
e 
so
br
e 
vo
cá
bu
lo
s/
ex
pr
es
sõ
es
 q
ue
 c
os
tu
m
am
 
ap
ar
ec
er
 
em
 
na
rr
at
iv
as
, 
a 
pa
rti
r 
do
 
te
xt
o 
co
m
 la
cu
na
s.
 
? 
P
re
en
ch
im
en
to
 
de
 
um
a 
fic
ha
: P
al
av
ra
s 
P
is
ta
. 
- O
 p
ro
fe
ss
or
 d
ia
lo
ga
 c
om
 o
s 
al
un
os
 
si
st
em
at
iz
an
do
 
os
 
co
nh
ec
im
en
to
s:
 
pe
rs
on
ag
en
s 
e 
se
u 
es
ta
tu
to
, 
ac
çõ
es
, 
lo
ca
liz
aç
ão
 
es
pá
ci
o-
te
m
po
ra
l…
 
- I
de
nt
ifi
ca
r p
er
so
na
ge
ns
 e
 a
cç
õe
s;
 
-E
st
ab
el
ec
er
 a
 s
eq
uê
nc
ia
 d
os
 a
co
nt
ec
im
en
to
s;
 
-S
el
ec
ci
on
ar
 
a 
in
fo
rm
aç
ão
 
pa
ra
 
re
sp
on
de
r 
a 
qu
es
tõ
es
; 
-Id
en
tif
ic
ar
/re
fle
ct
ir 
so
br
e 
ex
pr
es
sõ
es
 
típ
ic
as
 
da
 
na
rr
at
iv
a;
 
 
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
  P
ar
es
 
     G
ra
nd
e 
gr
up
o 
    P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
-C
om
o 
se
 
fa
z 
co
r-
de
-
la
ra
nj
a 
– 
A
nt
ón
io
 
To
rra
do
 
-L
áp
is
 
-B
or
ra
ch
a 
- E
sf
er
og
rá
fic
a 
– 
Fi
ch
as
 1
º C
 -8
 e
 9
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A
TA
 
C
O
N
TE
Ú
D
O
  
A
C
TI
VI
D
A
D
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ES
TR
A
TÉ
G
IA
 
ÍN
D
IC
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 D
E 
AP
R
EN
D
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A
G
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M
O
D
O
 D
E 
TR
A
B
A
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O
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A
TE
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IA
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D
U
R
A
Ç
Ã
O
 
9/11/2005 
 
 
 
   C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
     C
om
pr
ee
ns
ã
o/
R
ec
ep
çã
o 
or
al
 
 C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
    P
ro
du
çã
o 
or
al
 
       C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
   
  ? A
pr
es
en
ta
çã
o 
pr
og
re
ss
iv
a 
de
 
um
 
po
st
er
 a
lu
si
vo
 a
o 
co
nt
o 
a 
es
tu
da
r 
e 
fo
rm
ul
aç
ão
/re
gi
st
o 
de
 h
ip
ót
es
es
 s
ob
re
 
a 
hi
st
ór
ia
 (e
m
 p
eq
ue
no
 g
ru
po
) 
? A
ud
iç
ão
 
do
 
co
nt
o 
m
im
ad
o 
co
m
 
um
 
fa
nt
oc
he
. 
 ? T
om
ad
a 
de
 
no
ta
s 
du
ra
nt
e 
a 
ap
re
se
nt
aç
ão
 d
o 
co
nt
o.
 
? P
re
en
ch
im
en
to
 
de
 
um
 
es
qu
em
a 
al
us
iv
o 
às
 c
at
eg
or
ia
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a.
 
? C
om
pa
ra
çã
o 
or
al
 
en
tre
 
a 
hi
st
ór
ia
 
pr
ev
is
ta
 
e 
a 
hi
st
ór
ia
 
ap
re
se
nt
ad
a 
at
ra
vé
s 
do
 
pr
ee
nc
hi
m
en
to
 
de
 
um
 
es
qu
em
a 
al
us
iv
o 
à 
es
tru
tu
ra
 d
o 
co
nt
o 
em
 a
ce
ta
to
. 
? A
pr
es
en
ta
çã
o 
or
al
 
e 
di
sc
us
sã
o 
do
 
tra
ba
lh
o 
re
al
iz
ad
o.
 
? E
la
bo
ra
çã
o 
de
 
um
 
ac
et
at
o 
de
 
es
qu
em
at
iz
aç
ão
 d
a 
es
tru
tu
ra
 d
o 
co
nt
o 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 a
pr
es
en
ta
 u
m
 p
os
te
r 
co
m
 a
 il
us
tra
çã
o 
da
 c
ap
a 
do
 c
on
to
. 
- 
P
ro
põ
e 
qu
e 
os
 a
lu
no
s 
co
lo
qu
em
 
hi
pó
te
se
s 
so
br
e 
o 
co
nt
o 
a 
ou
vi
r 
de
 
ac
or
do
 
co
m
 
as
 
ca
te
go
ria
s 
es
tu
da
da
s.
 
- 
Lê
 o
 c
on
to
 c
om
 a
 a
ju
da
 d
e 
um
 
pe
qu
en
o 
fa
nt
oc
he
. 
- 
P
ro
fe
ss
or
 
ci
rc
ul
a 
pe
la
 
sa
la
 
aj
ud
an
do
 e
 in
te
rp
el
an
do
 o
s 
al
un
os
. 
 ? L
ev
an
ta
r h
ip
ót
es
es
 a
ce
rc
a 
do
 c
on
te
úd
o 
de
 li
vr
os
 a
 
pa
rti
r 
da
s 
su
as
 il
us
tra
çõ
es
 e
 d
o 
tít
ul
o 
e 
de
 a
co
rd
o 
co
m
 a
 e
st
ru
tu
ra
 d
a 
na
rr
at
iv
a;
 
? O
uv
ir 
le
r 
liv
ro
s 
de
 
ex
te
ns
ão
 
e 
co
m
pl
ex
id
ad
e 
pr
og
re
ss
iv
am
en
te
 a
la
rg
ad
as
 q
ue
 c
or
re
sp
on
da
m
 
ao
s 
in
te
re
ss
es
 d
os
 a
lu
no
s;
 
 ? S
ab
er
 re
gi
st
ar
 o
s 
pr
in
ci
pa
is
 m
om
en
to
s 
da
 h
is
tó
ria
; 
? S
ab
er
 re
la
ci
on
ar
 o
 c
on
he
ci
m
en
to
 n
ov
o 
co
m
 o
 q
ue
 
já
 p
os
su
i; 
? C
om
pa
ra
r 
as
 
hi
pó
te
se
s 
le
va
nt
ad
as
 
co
m
 
o 
co
nt
eú
do
 o
rig
in
al
; 
? A
ss
in
al
ar
 
di
fe
re
nç
as
 
e 
se
m
el
ha
nç
as
 
en
tre
 
as
 
hi
pó
te
se
s 
le
va
nt
ad
as
 e
 o
 c
on
te
úd
o 
or
ig
in
al
; 
    ? E
la
bo
ra
r 
um
 e
sq
ue
m
a 
da
 e
st
ru
tu
ra
 d
a 
na
rra
tiv
a 
do
 c
on
to
. 
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
  P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
   G
ra
nd
e 
gr
up
o 
     In
di
vi
du
al
 
 P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
  P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
  G
ra
nd
e 
gr
up
o 
     G
ra
nd
e 
gr
up
o 
 
-P
os
te
r 
co
m
 
a 
ilu
st
ra
çã
o 
do
 c
on
to
 
-A
 B
ru
xa
 V
as
so
ur
in
ha
 –
 
Jo
sé
 J
or
ge
 L
et
ria
 
-L
áp
is
 
-B
or
ra
ch
a 
-E
sf
er
og
rá
fic
a 
-F
an
to
ch
e 
de
 
de
do
 
– 
B
ru
xa
 
- R
et
ro
pr
oj
ec
to
r 
-A
ce
ta
to
s 
- C
an
et
as
 d
e 
ac
et
at
o 
– 
Fi
ch
a 
2º
 C
 -1
 
– 
Fi
ch
a 
 2
º C
 -2
 
– 
Fi
ch
a 
2º
 C
 -3
 
80
 m
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N
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D
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TR
A
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ÍN
D
IC
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 D
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A
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U
R
A
Ç
Ã
O
 
10/11/2005 
 
 
 
      C
om
pr
ee
ns
ã
o/
R
ec
ep
çã
o 
or
al
 
      P
ro
du
çã
o 
es
cr
ita
 
     P
ro
du
çã
o 
or
al
 
  C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
   
    ? D
iá
lo
go
 s
ob
re
 o
 c
on
te
úd
o 
do
 a
ce
ta
to
. 
 ? A
tri
bu
iç
ão
 d
e 
pa
rte
s 
da
 h
is
tó
ria
 p
ar
a 
as
 
qu
ai
s 
os
 
al
un
os
 
de
ve
rã
o 
co
ns
tru
ir 
ve
rs
õe
s 
al
te
rn
at
iv
as
. 
? E
la
bo
ra
çã
o 
de
 
ve
rs
õe
s 
al
te
rn
at
iv
as
 
pa
ra
 p
ar
te
s 
da
 h
is
tó
ria
: 
do
is
 g
ru
po
s 
el
ab
or
ar
ão
 n
ov
as
 p
er
ip
éc
ia
s 
e 
ou
tro
s 
do
is
, n
ov
os
 re
su
lta
do
s.
 
? A
pr
es
en
ta
çã
o 
or
al
 d
as
 n
ov
as
 v
er
sõ
es
 
da
 
hi
st
ór
ia
 
(fe
ita
 
pe
lo
 
po
rta
-v
oz
 
de
 
ca
da
 g
ru
po
). 
? E
la
bo
ra
çã
o 
de
 
pe
rg
un
ta
s 
so
br
e 
as
 
no
va
s 
ve
rs
õe
s 
da
 h
is
tó
ria
 e
 p
ro
du
çã
o 
da
s 
re
sp
ec
tiv
as
 r
es
po
st
as
 (
tra
ba
lh
o 
a 
fa
ze
r 
po
r 
to
do
s 
os
 g
ru
po
s 
à 
ex
ce
pç
ão
 
do
 
qu
e 
pr
od
uz
iu
 
a 
ve
rs
ão
 
em
 
ap
re
ci
aç
ão
). 
 
? A
pr
es
en
ta
çã
o 
da
s 
re
sp
os
ta
s.
 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 a
pr
es
en
ta
 o
 a
ce
ta
to
 d
e 
es
qu
em
at
iz
aç
ão
 
da
 
es
tru
tu
ra
 
do
 
co
nt
o 
el
ab
or
ad
o 
na
 a
ul
a 
an
te
rio
r. 
   - 
P
ro
põ
e 
qu
e 
os
 g
ru
po
s 
co
ns
tru
am
 
no
va
s 
ve
rs
õe
s 
pa
ra
 
o 
co
nt
o 
es
tu
da
do
. 
- C
irc
ul
a 
pe
la
 s
al
a 
re
tir
an
do
 d
úv
id
as
. 
      - 
P
ro
fe
ss
or
 
or
ie
nt
a 
o 
tra
ba
lh
o 
re
le
m
br
an
do
 
qu
e 
as
 
qu
es
tõ
es
 
de
ve
rã
o 
es
ta
r 
re
la
ci
on
ad
as
 
co
m
 
a 
es
tru
tu
ra
 d
a 
na
rra
tiv
a.
 
 
      ? R
ec
ria
r 
te
xt
os
: 
in
ve
nt
ar
 
no
vo
s 
fin
s 
ou
 
no
va
s 
pe
rip
éc
ia
s;
 
       ?  S
ab
er
 
co
ns
tru
ir 
qu
es
tõ
es
 
or
ie
nt
ad
as
 
pa
ra
 
a 
id
en
tif
ic
aç
ão
 
da
 
ca
te
go
ria
 
da
 
na
rr
at
iv
a 
ap
re
se
nt
ad
a/
 o
u 
so
br
e 
el
a.
 
? S
ab
er
 c
ol
oc
ar
 q
ue
st
õe
s 
pe
rti
ne
nt
es
 e
 c
la
ra
s.
 
  ? R
es
po
nd
er
 
a 
qu
es
tõ
es
 
de
 
ac
or
do
 
co
m
 
as
 
m
es
m
as
. 
 
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
          P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
       G
ra
nd
e 
gr
up
o 
    P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
        G
ra
nd
e 
gr
up
o 
 
-A
 B
ru
xa
 V
as
so
ur
in
ha
 –
 
Jo
sé
 J
or
ge
 L
et
ria
 
-L
áp
is
 
-B
or
ra
ch
a 
-E
sf
er
og
rá
fic
a 
- R
et
ro
pr
oj
ec
to
r 
– 
Fi
ch
a 
2º
 C
 -3
 
– 
Fi
ch
a 
2º
 C
 -4
 
– 
Fi
ch
a 
2º
 C
 -5
 
– 
Fi
ch
as
 2
º C
 -6
.1
 e
 6
.2
 
– 
Fi
ch
as
 2
º C
 -7
.1
 e
 7
.2
 
10
0 
m
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Ç
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11/11/2005 
 
 
                     C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
        
              ? 
Le
itu
ra
 s
ile
nc
io
sa
 d
o 
te
xt
o.
 
? 
D
et
ec
çã
o 
de
 
pa
la
vr
as
/e
xp
re
ss
õe
s 
co
m
un
s 
a 
co
nt
os
 
e 
pr
ee
nc
hi
m
en
to
 d
e 
um
a 
fic
ha
. 
? 
P
re
en
ch
im
en
to
 
de
 
um
a 
fic
ha
 d
e 
ve
rif
ic
aç
ão
 d
e 
no
çõ
es
 re
la
tiv
as
 
à 
es
tru
tu
ra
 d
a 
na
rra
tiv
a.
 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 d
ia
lo
ga
 c
om
 o
s 
al
un
os
 
ac
er
ca
 d
e 
pa
la
vr
as
/ 
ex
pr
es
sõ
es
 q
ue
 
se
ja
m
 c
om
un
s 
em
 c
on
to
s 
ou
 q
ue
 
m
ar
qu
em
 a
 m
ud
an
ça
 d
a 
ca
te
go
ria
 
da
 
na
rr
at
iv
a,
 
as
si
m
 
co
m
o 
a 
se
qu
ên
ci
a 
do
s 
ac
on
te
ci
m
en
to
s 
na
 
na
rr
at
iv
a 
(O
 q
ue
 a
co
nt
ec
eu
 a
nt
es
, o
 
qu
e 
pr
ov
oc
ou
 a
 m
ud
an
ça
 d
e 
at
itu
de
, 
o 
qu
e 
irá
 a
co
nt
ec
er
 d
ep
oi
s.
..)
. 
     - 
P
ro
põ
e 
ao
s 
al
un
os
 q
ue
 p
ro
cu
re
m
 
no
 c
on
to
 e
ss
as
 P
al
av
ra
s 
pi
st
a.
 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
a 
se
qu
ên
ci
a 
do
s 
ac
on
te
ci
m
en
to
s 
na
 n
ar
ra
tiv
a.
 
? 
R
ec
on
he
ce
r 
al
gu
m
as
 n
or
m
as
 t
íp
ic
as
 
de
 
um
 
te
xt
o 
na
rr
at
iv
o:
 
tít
ul
o,
 
ilu
st
ra
çõ
es
, 
pe
rs
on
ag
en
s,
 lo
ca
l d
a 
ac
çã
o.
 
? 
R
ec
on
he
ce
r 
di
fe
re
nt
es
 
fo
rm
as
 
de
 
ap
re
se
nt
aç
ão
 d
e 
te
xt
os
 n
ar
ra
tiv
os
. 
? 
Id
en
tif
ic
ar
/re
fle
ct
ir 
so
br
e 
ex
pr
es
sõ
es
 
típ
ic
as
 d
a 
na
rra
tiv
a 
       
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
                   In
di
vi
du
al
 
          
-A
 B
ru
xa
 V
as
so
ur
in
ha
 –
 
Jo
sé
 J
or
ge
 L
et
ria
 
-L
áp
is
 
-B
or
ra
ch
a 
-E
sf
er
og
rá
fic
a 
- F
ic
ha
 2
º C
 -1
1 
50
 m
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14/11/2005 
 
 
 
  C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
                      P
ro
du
çã
o 
or
al
 
    ? 
R
es
po
st
a 
po
r e
sc
rit
o 
a 
um
a 
fic
ha
 
de
 
le
itu
ra
 
so
br
e 
o 
co
nt
o 
em
 
es
tu
do
 c
on
te
m
pl
an
do
 v
ár
io
s 
as
pe
ct
os
: 
id
en
tif
ic
aç
ão
 
da
s 
pe
rs
on
ag
en
s,
 
de
fin
iç
ão
 d
o 
se
u 
es
ta
tu
to
, i
de
nt
ifi
ca
çã
o 
da
s 
su
as
 
at
itu
de
s 
e 
ju
st
ifi
ca
çã
o 
re
co
rr
en
do
 a
 e
le
m
en
to
s 
re
tir
ad
os
 d
o 
te
xt
o,
 i
de
nt
ifi
ca
çã
o 
do
 e
sp
aç
o 
e 
su
a 
ca
ra
ct
er
iz
aç
ão
 a
 p
ar
tir
 d
e 
el
em
en
to
s 
re
tir
ad
os
 
do
 
te
xt
o,
 
de
lim
ita
çã
o 
do
s 
pr
in
ci
pa
is
 m
om
en
to
s 
da
 a
cç
ão
, e
tc
. 
? 
P
re
en
ch
im
en
to
 d
e 
um
a 
fic
ha
 
re
la
tiv
a 
à 
es
tru
tu
ra
 d
o 
co
nt
o 
em
 e
st
ud
o 
(a
os
 p
ar
es
)  
? 
A
pr
es
en
ta
çã
o 
do
 
pr
ee
nc
hi
m
en
to
 d
a 
fic
ha
 e
 r
es
pe
ct
iv
a 
ju
st
ifi
ca
çã
o.
 
? 
D
is
cu
ss
ão
 d
a 
pe
rti
nê
nc
ia
 d
as
 
vá
ria
s 
fo
rm
as
 
de
 
pr
ee
nc
hi
m
en
to
 
da
 
fic
ha
 a
pr
es
en
ta
da
s 
(e
m
 g
ra
nd
e 
gr
up
o)
. 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 d
ia
lo
ga
 c
om
 o
s 
al
un
os
 
ac
er
ca
 
do
s 
tra
ba
lh
os
 
re
al
iz
ad
os
, 
si
st
em
at
iz
an
do
 c
on
he
ci
m
en
to
s.
 
- O
rie
nt
a 
os
 tr
ab
al
ho
s.
 
 ?
 
Id
en
tif
ic
ar
 p
er
so
na
ge
ns
 e
 a
cç
õe
s;
 
? 
Lo
ca
liz
ar
 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
e 
no
 
te
m
po
; 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
a 
se
qu
ên
ci
a 
de
 
ac
on
te
ci
m
en
to
s;
 
? 
Id
en
tif
ic
ar
 
e 
de
lim
ita
r 
as
 
di
ve
rs
as
 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a;
  
? 
Ju
st
ifi
ca
r 
as
 
op
çõ
es
 
to
m
ad
as
 
de
 
ac
or
do
 c
om
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
es
tu
da
da
s.
 
   
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
   P
ar
es
 
                 P
ar
es
 
    P
ar
es
/G
ra
nd
e 
gr
up
o 
    G
ra
nd
e 
gr
up
o 
  
-A
 B
ru
xa
 V
as
so
ur
in
ha
 
– 
Jo
sé
 J
or
ge
 L
et
ria
 
-L
áp
is
 
-B
or
ra
ch
a 
-E
sf
er
og
rá
fic
a 
 - 
Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 8
 
         - F
ic
ha
 2
º C
 –
 9
 
  - F
ic
ha
 2
º C
 –
 1
0 
10
0 
m
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16/11/2005 
 
 
 
 C
om
pr
ee
ns
ã
o/
R
ec
ep
çã
o 
or
al
 
 C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
  P
ro
du
çã
o 
or
al
 
    C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
   
? 
A
ud
iç
ão
 d
e 
um
a 
gr
av
aç
ão
 
áu
di
o 
do
 c
on
to
 e
sc
ol
hi
do
. 
? 
To
m
ad
a 
de
 n
ot
as
 (
tra
ba
lh
o 
in
di
vi
du
al
). 
? 
R
ec
on
to
 o
ra
l 
a 
pa
rti
r 
da
s 
no
ta
s 
to
m
ad
as
. 
  ? 
P
re
en
ch
im
en
to
 
de
 
um
 
gr
áf
ic
o 
re
la
tiv
o 
à 
es
tru
tu
ra
 
de
 
um
a 
na
rr
at
iv
a 
cl
ás
si
ca
. 
- 
O
 
pr
of
es
so
r 
m
os
tra
 
a 
ca
pa
 
do
 
co
nt
o 
qu
e 
vã
o 
es
cu
ta
r e
 re
le
m
br
a 
de
 
qu
e 
de
ve
m
 
to
m
ar
 
no
ta
s 
do
 
qu
e 
ac
ha
re
m
 m
ai
s 
im
po
rta
nt
e 
no
 d
ec
ur
so
 
da
 a
ud
iç
ão
. 
    - 
M
os
tra
 o
 c
ar
ta
z 
co
m
 o
 g
rá
fic
o 
e 
di
al
og
a 
co
m
 o
s 
al
un
os
 a
ce
rc
a 
do
 
qu
e 
se
 
pr
et
en
de
 
co
m
 
o 
pr
ee
nc
hi
m
en
to
 d
o 
m
es
m
o,
 t
en
ta
nd
o 
m
ob
ili
za
r c
on
he
ci
m
en
to
s 
pr
év
io
s.
 
 ? 
O
uv
ir 
le
r 
liv
ro
s 
de
 
ex
te
ns
ão
 
e 
co
m
pl
ex
id
ad
e 
pr
og
re
ss
iv
am
en
te
 
al
ar
ga
da
s 
qu
e 
co
rr
es
po
nd
am
 a
os
 in
te
re
ss
es
 d
os
 a
lu
no
s;
 
? 
S
ab
er
 re
gi
st
ar
 o
s 
pr
in
ci
pa
is
 m
om
en
to
s 
da
 h
is
tó
ria
; 
? 
S
ab
er
 re
la
ci
on
ar
 o
 c
on
he
ci
m
en
to
 n
ov
o 
co
m
 o
 q
ue
 já
 p
os
su
i; 
? 
R
ec
on
ta
r o
 te
xt
o 
or
al
m
en
te
; 
? 
P
re
en
ch
er
 
qu
ad
ro
s 
re
fe
rin
do
 
as
 
ca
te
go
ria
s 
da
 e
st
ru
tu
ra
 c
ar
ac
te
rís
tic
a 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
e 
da
 s
ua
 o
rg
an
iz
aç
ão
 n
um
 t
ex
to
 li
do
 e
 e
st
ud
ad
o 
na
 a
ul
a;
 
 
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
     In
di
vi
du
al
 
   Al
gu
m
as
 
cr
ia
nç
as
 
   In
di
vi
du
al
 
     
? O
 u
rs
o 
e 
a 
fo
rm
ig
a 
– 
Lu
ís
a 
D
uc
la
 S
oa
re
s 
?  
A
ne
xo
 3
º C
 -1
 
? B
or
ra
ch
a 
? E
sf
er
og
rá
fic
a 
? L
áp
is
 
? C
ar
ta
z 
co
m
 
a 
es
tru
tu
ra
 
do
 
gr
áf
ic
o 
(F
ic
ha
 
3º
 
C
 
-2
 
am
pl
ia
da
) 
?  
Fi
ch
a 
3º
 C
 -2
 
80
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17/11/2005 
 
 
 
              P
ro
du
çã
o 
or
al
 
    P
ro
du
çã
o 
or
al
 
     P
ro
du
çã
o 
es
cr
ita
 
    P
ro
du
çã
o 
or
al
 
 
         ? 
E
la
bo
ra
r 
um
a 
ba
nd
a 
de
se
nh
ad
a 
re
la
tiv
a 
ao
 
co
nt
o 
em
 
es
tu
do
 a
 p
ar
tir
 d
o 
gr
áf
ic
o 
pr
ee
nc
hi
do
 
na
 a
ct
iv
id
ad
e 
an
te
rio
r. 
 
? 
A
 
tu
rm
a 
de
ci
di
u 
an
te
rio
rm
en
te
 
qu
e 
ca
te
go
ria
 
da
 
es
tru
tu
ra
 d
a 
na
rra
tiv
a 
irá
 e
la
bo
ra
r. 
 
? 
U
m
 
gr
up
o 
re
al
iz
ar
á 
a 
S
itu
aç
ão
 
in
ic
ia
l, 
ou
tro
 
o 
P
ro
bl
em
a,
 
ou
tro
 a
s 
P
er
ip
éc
ia
s 
e 
o 
ou
tro
 g
ru
po
 o
 
R
es
ul
ta
do
. 
? 
C
on
st
itu
iç
ão
 
de
 
um
 
pe
qu
en
o 
liv
ro
 r
eu
ni
nd
o 
as
 p
ro
du
çõ
es
 
do
s 
di
fe
re
nt
es
 g
ru
po
s.
 
? 
A
 
tu
rm
a 
de
ci
di
rá
, 
ai
nd
a,
 
qu
em
 
o 
qu
e 
fa
ze
r 
na
 
ca
pa
 
e 
co
nt
ra
ca
pa
. 
? 
O
 
pr
of
es
so
r 
pr
op
õe
 
a 
re
al
iz
aç
ão
 
de
 
um
a 
ba
nd
a 
de
se
nh
ad
a 
ba
se
ad
a 
no
 c
on
to
 e
m
 
es
tu
do
, 
ex
pl
ic
ita
nd
o 
qu
e 
os
 a
lu
no
s 
de
ve
rã
o 
de
se
nh
ar
 
en
tre
 
4 
a 
7 
im
ag
en
s 
e 
qu
e 
ca
da
 g
ru
po
 d
ev
er
á 
el
ab
or
ar
 u
m
a 
ca
te
go
ria
 d
a 
na
rr
at
iv
a 
es
tu
da
da
. 
? 
O
 
pr
of
es
so
r 
su
ge
re
, 
ai
nd
a,
 
qu
e 
a 
tu
rm
a 
de
ci
da
 
qu
e 
ca
te
go
ria
 d
a 
na
rr
at
iv
a 
ca
da
 g
ru
po
 
irá
 e
la
bo
ra
r. 
? 
O
 
pr
of
es
so
r 
or
ie
nt
a 
os
 
tra
ba
lh
os
 c
irc
ul
an
do
 p
el
os
 g
ru
po
s.
 
 
          ? 
R
ec
ria
r t
ex
to
s 
em
 v
ár
ia
s 
lin
gu
ag
en
s;
 
? 
Tr
an
sf
or
m
ar
 
hi
st
ór
ia
s 
em
 
ba
nd
a 
de
se
nh
ad
a;
 
? 
S
ab
er
 s
el
ec
ci
on
ar
 i
nf
or
m
aç
ão
 p
ar
a 
a 
re
cr
ia
r; 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
a 
se
qu
ên
ci
a 
do
s 
ac
on
te
ci
m
en
to
s 
nã
o 
a 
al
te
ra
nd
o;
 
? 
C
on
st
ru
ir 
liv
ro
s 
de
 h
is
tó
ria
s;
 
 
                     G
ra
nd
e 
gr
up
o 
     P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
   G
ra
nd
e 
gr
up
o 
   G
ra
nd
e 
gr
up
o 
    
? O
 u
rs
o 
e 
a 
fo
rm
ig
a 
– 
Lu
ís
a 
D
uc
la
 S
oa
re
s 
? B
or
ra
ch
a 
? E
sf
er
og
rá
fic
a 
? L
áp
is
 
? L
áp
is
 d
e 
co
r 
           ?  
 F
ic
ha
s 
3º
 
C
 
3.
1 
a 
3.
4 
80
 m
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18/11/2005 
 
 
 
        P
ro
du
çã
o 
es
cr
ita
 
 C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
     
? 
E
la
bo
ra
r 
o 
re
co
nt
o 
es
cr
ito
 
do
 c
on
to
. 
? 
P
re
en
ch
er
 u
m
a 
fic
ha
 c
om
 
as
 c
at
eg
or
ia
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a,
 b
as
ea
nd
o-
se
 n
o 
re
co
nt
o 
es
cr
ito
. 
 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 d
ia
lo
ga
 c
om
 o
s 
al
un
os
 
ac
er
ca
 d
o 
co
nt
o 
em
 e
st
ud
o.
 
- P
ro
põ
e-
lh
es
 a
 e
sc
rit
a 
do
 re
co
nt
o 
do
 
m
es
m
o.
 
        ? 
R
ec
on
ta
r h
is
tó
ria
s;
 
? 
Id
en
tif
ic
ar
, 
no
 
se
u 
re
co
nt
o,
 
as
 
ca
te
go
ria
s 
da
 e
st
ru
tu
ra
 d
a 
na
rr
at
iv
a.
 
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
       In
di
vi
du
al
 
        
? O
 u
rs
o 
e 
a 
fo
rm
ig
a 
– 
Lu
ís
a 
D
uc
la
 S
oa
re
s 
- F
ic
ha
 3
º C
 –
 4
 
- F
ic
ha
 3
º C
 –
 5
 
80
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21/11/2005 
 
 
 
  C
om
pr
ee
ns
ã
o 
es
cr
ita
 
             
 ? P
re
en
ch
er
 
um
a 
fic
ha
 
re
la
tiv
a 
à 
es
tru
tu
ra
 d
a 
na
rr
at
iv
a 
do
s 
trê
s 
co
nt
os
 
es
tu
da
do
s.
 
 
- O
 p
ro
fe
ss
or
 o
rie
nt
a 
os
 tr
ab
al
ho
s.
 
 ? 
Id
en
tif
ic
ar
 p
er
so
na
ge
ns
 e
 a
cç
õe
s;
 
? 
Lo
ca
liz
ar
 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
e 
no
 
te
m
po
; 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
a 
se
qu
ên
ci
a 
de
 
ac
on
te
ci
m
en
to
s;
  
 ? 
C
om
pa
ra
r 
te
xt
os
 a
 f
im
 d
e 
de
sc
ob
rir
 
se
m
el
ha
nç
as
 
e 
di
fe
re
nç
as
 
re
la
tiv
am
en
te
 
às
 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a.
 
      
 In
di
vi
du
al
 
        In
di
vi
du
al
 
   
? O
 u
rs
o 
e 
a 
fo
rm
ig
a 
– 
Lu
ís
a 
D
uc
la
 S
oa
re
s 
? B
or
ra
ch
a 
? L
áp
is
 
? E
sf
er
og
rá
fic
a 
? F
ic
ha
 3
º C
 –
 6
 
40
 m
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G
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M
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D
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A
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R
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U
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Ç
Ã
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23/11/2005 
 
 
P
ro
du
çã
o 
or
al
 
                
   ? 
Jo
go
 
de
 
se
le
cç
ão
 
do
s 
el
em
en
to
s 
de
 b
as
e 
pa
ra
 a
 e
la
bo
ra
çã
o 
de
 
um
 
no
vo
 
co
nt
o:
 
os
 
al
un
os
 
vã
o 
re
tir
ar
 
da
 
“c
ai
xa
 
da
s 
su
rp
re
sa
s”
 
vo
cá
bu
lo
s 
pa
ra
 a
 c
on
st
ru
çã
o 
do
 c
on
to
. 
P
od
er
ão
, t
am
bé
m
, e
sc
ol
he
r o
ut
ro
s.
 
? 
E
la
bo
ra
çã
o 
do
 e
sq
ue
m
a 
de
 
ba
se
 d
o 
no
vo
 c
on
to
 e
 s
eu
 r
eg
is
to
 n
o 
qu
ad
ro
 
e 
nu
m
a 
fic
ha
: 
pl
an
ifi
ca
m
 
a 
si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l (
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
e 
se
cu
nd
ár
ia
s;
 
lo
ca
liz
aç
ão
 
es
pá
ci
o-
te
m
po
ra
l) 
e 
es
co
lh
em
 o
 p
ro
bl
em
a.
 
C
ar
ac
te
riz
am
 fí
si
ca
 e
 p
si
co
lo
gi
ca
m
en
te
 
a 
m
ai
or
 
pa
rte
 
da
s 
pe
rs
on
ag
en
s.
 
D
ec
id
em
, 
ai
nd
a,
 
de
ix
ar
 
al
gu
m
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
pa
ra
 
qu
e 
aq
ua
nd
o 
da
 
es
cr
ita
 p
or
 g
ru
po
s 
es
se
s 
as
 in
ve
nt
em
 
 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 s
ug
er
e 
ao
s 
al
un
os
 a
 
es
cr
ita
 
de
 
um
 
liv
ro
 
ba
se
ad
o 
no
s 
co
nh
ec
im
en
to
s 
ad
qu
iri
do
s.
 
- 
O
rie
nt
a 
os
 t
ra
ba
lh
os
, 
m
od
er
an
do
 
al
gu
m
as
 
im
pu
ls
iv
id
ad
es
 
e 
es
tim
ul
an
do
 o
s 
m
ai
s 
in
ib
id
os
. 
   ? 
E
sc
ol
he
r p
er
so
na
ge
ns
 e
 a
cç
õe
s.
 
? 
Lo
ca
liz
ar
 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
e 
no
 
te
m
po
. 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
a 
se
qu
ên
ci
a 
de
 
ac
on
te
ci
m
en
to
s.
 
     
G
ra
nd
e 
gr
up
o 
              
- Q
ua
dr
o 
-“C
ai
xa
 
da
s 
su
rp
re
sa
s”
 
co
m
 
vo
cá
bu
lo
s:
 
(F
ic
ha
 
4º
 
C
 –
 1
): 
- E
sp
an
ta
lh
o 
- P
rin
ce
sa
 
- P
ol
vo
 
- S
er
ei
a 
- U
rs
o 
- A
ni
m
al
 m
ág
ic
o 
- E
st
re
la
 
- F
ad
a 
- M
ac
ac
o 
- L
iv
ro
 fa
la
nt
e 
- B
or
ra
ch
a 
- E
sf
er
og
rá
fic
a 
- L
áp
is
 
- F
ic
ha
s 
4º
C
  –
 2
 e
 3
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24/11/2005 
 
 
 
  P
ro
du
çã
o 
es
cr
ita
 
         
 ? 
R
ed
ac
çã
o 
da
 p
rim
ei
ra
 p
ar
te
 
do
 n
ov
o 
co
nt
o 
– 
si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l. 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 o
rie
nt
a 
os
 t
ra
ba
lh
os
 
re
le
m
br
an
do
 
co
m
 
os
 
al
un
os
 
os
 
co
nh
ec
im
en
to
s 
ad
qu
iri
do
s.
 
 ? 
U
til
iz
ar
 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
e 
ac
çõ
es
 
es
co
lh
id
as
; 
? 
C
ar
ac
te
riz
ar
 a
s 
pe
rs
on
ag
en
s;
 
? 
Lo
ca
liz
ar
 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
e 
no
 
te
m
po
; 
? 
D
es
cr
ev
er
 d
ife
re
nt
es
 e
sp
aç
os
; 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
a 
se
qu
ên
ci
a 
de
 
ac
on
te
ci
m
en
to
s;
 
? 
U
til
iz
ar
 
ex
pr
es
sõ
es
/v
oc
áb
ul
os
 
ca
ra
ct
er
ís
tic
os
 d
a 
na
rr
at
iv
a 
(s
itu
aç
ão
 in
ic
ia
l).
 
  
 G
ra
nd
e 
gr
up
o 
        
-Q
ua
dr
o 
- B
or
ra
ch
a 
- E
sf
er
og
rá
fic
a 
- L
áp
is
 
- F
ic
ha
 4
º –
 3
 
- F
ic
ha
 4
º –
 4
.1
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D
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R
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D
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G
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M
O
D
O
 D
E 
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Ç
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25/11/2005 
 
 
 
   P
ro
du
çã
o 
or
al
 
          P
ro
du
çã
o 
es
cr
ita
 
    P
ro
du
çã
o 
or
al
 
       
• D
iv
is
ão
 
da
 
tu
rm
a 
em
 
gr
up
os
 
de
 
tra
ba
lh
o.
 
• N
eg
oc
ia
çã
o 
co
m
 o
s 
gr
up
os
 d
e 
tra
ba
lh
o 
ac
er
ca
 d
as
 c
at
eg
or
ia
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
qu
e 
ca
da
 g
ru
po
 ir
á 
fa
ze
r: 
- u
m
 g
ru
po
: p
ro
bl
em
a;
 
-d
oi
s 
gr
up
os
: 
pe
rip
éc
ia
s 
(P
er
ip
éc
ia
s 
I 
e 
II)
; 
- u
m
 g
ru
po
: r
es
ul
ta
do
; 
• E
la
bo
ra
çã
o 
da
 s
eg
un
da
 p
ar
te
 d
o 
no
vo
 
co
nt
o 
– 
pr
ob
le
m
a.
 
• R
ev
is
ão
 e
 m
el
ho
ria
 d
o 
te
xt
o 
pr
od
uz
id
o:
 
o 
gr
up
o 
lê
 
pr
im
ei
ro
 
pa
ra
 
si
 
o 
qu
e 
es
cr
ev
eu
 e
 v
ai
 r
ev
en
do
 e
 m
el
ho
ra
nd
o 
o 
te
xt
o.
 D
e 
se
gu
id
a 
ap
re
se
nt
a 
o 
te
xt
o 
à 
tu
rm
a 
e 
es
ta
 v
ai
 s
ug
er
in
do
 a
lg
um
as
 
al
te
ra
çõ
es
 d
e 
vo
cá
bu
lo
s/
ex
pr
es
sõ
es
. 
[O
s 
re
st
an
te
s 
gr
up
os
 e
st
ar
ão
 e
nv
ol
vi
do
s 
em
 a
ct
iv
id
ad
es
 a
lte
rn
at
iv
as
. 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 o
rie
nt
a 
os
 t
ra
ba
lh
os
 
re
tir
an
do
 
al
gu
m
as
 
dú
vi
da
s 
ou
 
co
lo
ca
nd
o 
al
gu
m
as
 
qu
es
tõ
es
 
qu
e 
le
ve
m
 o
s 
al
un
os
 a
 re
fle
ct
ir.
 
  ? 
U
til
iz
ar
 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
e 
ac
çõ
es
 
es
co
lh
id
as
; 
? 
M
an
te
r a
s 
pe
rs
on
ag
en
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a;
 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
a 
se
qu
ên
ci
a 
de
 
ac
on
te
ci
m
en
to
s;
 
? 
In
ve
nt
ar
 u
m
 p
ro
bl
em
a 
cr
ed
ív
el
 e
 d
e 
ac
or
do
 c
om
 a
 s
itu
aç
ão
 in
ic
ia
l; 
? 
U
til
iz
ar
 
ex
pr
es
sõ
es
/v
oc
áb
ul
os
 
ca
ra
ct
er
ís
tic
os
 d
a 
na
rr
at
iv
a;
 
? 
R
el
er
 te
xt
os
; 
? 
Id
en
tif
ic
ar
 
er
ro
s 
(o
rto
gr
áf
ic
os
, 
de
 
se
nt
id
o,
 d
e 
co
er
ên
ci
a)
 n
os
 te
xt
os
 e
sc
rit
os
. 
? 
M
el
ho
ra
r e
 re
ve
r t
ex
to
s.
 
 G
ra
nd
e 
gr
up
o 
 P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
                 G
ra
nd
e 
gr
up
o 
- B
or
ra
ch
a 
- E
sf
er
og
rá
fic
a 
- L
áp
is
 
- F
ic
ha
 4
º –
 3
 
- F
ic
ha
 4
º –
 4
.2
 
10
0 
m
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TR
A
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G
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ÍN
D
IC
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 D
E 
AP
R
EN
D
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A
G
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M
O
D
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E 
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A
B
A
LH
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M
A
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R
IA
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D
U
R
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Ç
Ã
O
 
28/11/2005 
 
 
 
   P
ro
du
çã
o 
es
cr
ita
 
    P
ro
du
çã
o 
or
al
 
           
• 
D
iv
is
ão
 
da
 
tu
rm
a 
em
 
gr
up
os
 d
e 
tra
ba
lh
o.
 
• 
E
la
bo
ra
çã
o 
da
 
pr
im
ei
ra
 
pa
rte
 
da
s 
pe
rip
éc
ia
s 
e 
re
sp
ec
tiv
a 
ap
re
se
nt
aç
ão
 
or
al
 
(p
el
o 
se
gu
nd
o 
gr
up
o)
. 
• R
ev
is
ão
 e
 m
el
ho
ria
 d
o 
te
xt
o 
pr
od
uz
id
o:
 
o 
gr
up
o 
lê
 
pr
im
ei
ro
 
pa
ra
 
si
 
o 
qu
e 
es
cr
ev
eu
 e
 v
ai
 r
ev
en
do
 e
 m
el
ho
ra
nd
o 
o 
te
xt
o.
 D
e 
se
gu
id
a 
ap
re
se
nt
a 
o 
te
xt
o 
à 
tu
rm
a 
e 
es
ta
 v
ai
 s
ug
er
in
do
 a
lg
um
as
 
al
te
ra
çõ
es
 d
e 
vo
cá
bu
lo
s/
ex
pr
es
sõ
es
. 
 [O
s 
re
st
an
te
s 
gr
up
os
 
es
ta
rã
o 
en
vo
lv
id
os
 
em
 
ac
tiv
id
ad
es
 
al
te
rn
at
iv
as
.] 
 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 o
rie
nt
a 
os
 t
ra
ba
lh
os
 
re
tir
an
do
 
al
gu
m
as
 
dú
vi
da
s 
ou
 
co
lo
ca
nd
o 
al
gu
m
as
 
qu
es
tõ
es
 
qu
e 
le
ve
m
 o
s 
al
un
os
 a
 re
fle
ct
ir.
 
? 
U
til
iz
ar
 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
e 
ac
çõ
es
 
es
co
lh
id
as
; 
? 
M
an
te
r a
s 
pe
rs
on
ag
en
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a;
 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
a 
se
qu
ên
ci
a 
de
 
ac
on
te
ci
m
en
to
s;
 
? 
In
tro
du
zi
r n
ov
as
 p
er
so
na
ge
ns
; 
? 
In
ve
nt
ar
 
pe
rip
éc
ia
s 
na
 
se
qu
ên
ci
a 
ló
gi
ca
 d
a 
na
rr
at
iv
a;
 
? 
U
til
iz
ar
 
ex
pr
es
sõ
es
/v
oc
áb
ul
os
 
ca
ra
ct
er
ís
tic
os
 d
a 
na
rr
at
iv
a;
 
? 
R
el
er
 te
xt
os
; 
? 
Id
en
tif
ic
ar
 
er
ro
s 
(o
rto
gr
áf
ic
os
, 
de
 
se
nt
id
o,
 d
e 
co
er
ên
ci
a)
 n
os
 te
xt
os
 e
sc
rit
os
; 
? 
M
el
ho
ra
r t
ex
to
s.
 
P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
                   G
ra
nd
e 
gr
up
o 
- B
or
ra
ch
a 
- E
sf
er
og
rá
fic
a 
- L
áp
is
 
- F
ic
ha
 4
º –
 3
 
- F
ic
ha
 4
º –
 4
.3
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29/11/2005 
 
 
 
   P
ro
du
çã
o 
es
cr
ita
 
    P
ro
du
çã
o 
or
al
 
           
• 
D
iv
is
ão
 
da
 
tu
rm
a 
em
 
gr
up
os
 d
e 
tra
ba
lh
o.
 
• 
E
la
bo
ra
çã
o 
da
 
se
gu
nd
a 
pa
rte
 
da
s 
pe
rip
éc
ia
s 
(p
el
o 
te
rc
ei
ro
 
gr
up
o)
. 
• R
ev
is
ão
 e
 m
el
ho
ria
 d
o 
te
xt
o 
pr
od
uz
id
o:
 
o 
gr
up
o 
lê
 
pr
im
ei
ro
 
pa
ra
 
si
 
o 
qu
e 
es
cr
ev
eu
 e
 v
ai
 r
ev
en
do
 e
 m
el
ho
ra
nd
o 
o 
te
xt
o.
 D
e 
se
gu
id
a 
ap
re
se
nt
a 
o 
te
xt
o 
à 
tu
rm
a 
e 
es
ta
 v
ai
 s
ug
er
in
do
 a
lg
um
as
 
al
te
ra
çõ
es
 d
e 
vo
cá
bu
lo
s/
ex
pr
es
sõ
es
. 
 [O
s 
re
st
an
te
s 
gr
up
os
 
es
ta
rã
o 
en
vo
lv
id
os
 
em
 
ac
tiv
id
ad
es
 
al
te
rn
at
iv
as
.] 
 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 o
rie
nt
a 
os
 t
ra
ba
lh
os
 
re
tir
an
do
 
al
gu
m
as
 
dú
vi
da
s 
ou
 
co
lo
ca
nd
o 
al
gu
m
as
 
qu
es
tõ
es
 
qu
e 
le
ve
m
 o
s 
al
un
os
 a
 re
fle
ct
ir.
 
? 
U
til
iz
ar
 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
e 
ac
çõ
es
 
es
co
lh
id
as
; 
? 
M
an
te
r a
s 
pe
rs
on
ag
en
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a;
 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
a 
se
qu
ên
ci
a 
de
 
ac
on
te
ci
m
en
to
s;
 
? 
In
tro
du
zi
r n
ov
as
 p
er
so
na
ge
ns
; 
? 
In
ve
nt
ar
 
pe
rip
éc
ia
s 
na
 
se
qu
ên
ci
a 
ló
gi
ca
 d
a 
na
rr
at
iv
a;
 
? 
U
til
iz
ar
 
ex
pr
es
sõ
es
/v
oc
áb
ul
os
 
ca
ra
ct
er
ís
tic
os
 d
a 
na
rr
at
iv
a;
 
? 
R
el
er
 te
xt
os
; 
? 
Id
en
tif
ic
ar
 
er
ro
s 
(o
rto
gr
áf
ic
os
, 
de
 
se
nt
id
o,
 d
e 
co
er
ên
ci
a)
 n
os
 te
xt
os
 e
sc
rit
os
; 
? 
M
el
ho
ra
r t
ex
to
s.
 
   P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
               G
ra
nd
e 
gr
up
o 
- B
or
ra
ch
a 
- E
sf
er
og
rá
fic
a 
- L
áp
is
 
- F
ic
ha
 4
º –
 3
 
- F
ic
ha
 4
º –
 4
.4
 
80
 m
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Ç
Ã
O
 
30/11/2005 
 
 
 
   P
ro
du
çã
o 
es
cr
ita
 
    P
ro
du
çã
o 
or
al
 
            
• 
D
iv
is
ão
 
da
 
tu
rm
a 
em
 
gr
up
os
 d
e 
tra
ba
lh
o.
 
• 
R
ed
ac
çã
o 
da
 ú
lti
m
a 
pa
rte
 
do
 
co
nt
o 
– 
re
su
lta
do
 
(p
el
o 
qu
ar
to
 
gr
up
o)
. 
• R
ev
is
ão
 e
 m
el
ho
ria
 d
o 
te
xt
o 
pr
od
uz
id
o:
 
o 
gr
up
o 
lê
 
pr
im
ei
ro
 
pa
ra
 
si
 
o 
qu
e 
es
cr
ev
eu
 e
 v
ai
 r
ev
en
do
 e
 m
el
ho
ra
nd
o 
o 
te
xt
o.
 D
e 
se
gu
id
a 
ap
re
se
nt
a 
o 
te
xt
o 
à 
tu
rm
a 
e 
es
ta
 v
ai
 s
ug
er
in
do
 a
lg
um
as
 
al
te
ra
çõ
es
 d
e 
vo
cá
bu
lo
s/
ex
pr
es
sõ
es
. 
 [O
s 
re
st
an
te
s 
gr
up
os
 
es
ta
rã
o 
en
vo
lv
id
os
 
em
 
ac
tiv
id
ad
es
 
al
te
rn
at
iv
as
.] 
- 
O
 p
ro
fe
ss
or
 o
rie
nt
a 
os
 t
ra
ba
lh
os
 
re
tir
an
do
 
al
gu
m
as
 
dú
vi
da
s 
ou
 
co
lo
ca
nd
o 
al
gu
m
as
 
qu
es
tõ
es
 
qu
e 
le
ve
m
 o
s 
al
un
os
 a
 re
fle
ct
ir.
 
? 
U
til
iz
ar
 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
e 
ac
çõ
es
 
es
co
lh
id
as
; 
? 
M
an
te
r a
s 
pe
rs
on
ag
en
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a;
 
? 
E
st
ab
el
ec
er
 
a 
se
qu
ên
ci
a 
de
 
ac
on
te
ci
m
en
to
s;
 
? 
A
pr
es
en
ta
r 
R
es
ul
ta
do
s 
co
er
en
te
s 
co
m
 
a 
na
rr
at
iv
a;
 
? 
U
til
iz
ar
 
ex
pr
es
sõ
es
/v
oc
áb
ul
os
 
ca
ra
ct
er
ís
tic
os
 d
a 
na
rr
at
iv
a 
(R
es
ul
ta
do
); 
? 
R
el
er
 te
xt
os
; 
? 
Id
en
tif
ic
ar
 
er
ro
s 
(o
rto
gr
áf
ic
os
, 
de
 
se
nt
id
o,
 d
e 
co
er
ên
ci
a)
 n
os
 te
xt
os
 e
sc
rit
os
; 
? 
M
el
ho
ra
r t
ex
to
s.
 
   P
eq
ue
no
 g
ru
po
 
              G
ra
nd
e 
gr
up
o 
- B
or
ra
ch
a 
- E
sf
er
og
rá
fic
a 
- L
áp
is
 
- F
ic
ha
 4
º –
 3
 
- F
ic
ha
 4
º –
 4
.5
 
80
 m
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Anexo 3 – Fichas utilizadas na intervenção didáctica 
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Ficha 1º C – 1 
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
 
Depois de teres observado a capa deste conto e de saberes quem é a personagem 
principal, tenta imaginar o que se poderá passar. 
 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________  
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    Ficha 1º C – 2                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
 
Ficha nº 1 
 
1 – Lê atentamente as partes do conto estudado. Identifica as partes do conto e 
cola-as no local correcto na Ficha nº 2. Depois justifica a tua escolha. 
 
 
 
 
(…) O menino correu para casa, misturou as cores e as algas 
alaranjadas surgiram no papel. (…) 
 
 
 
 
 
(…) Um dia, o Menino quis pintar um submarino no fundo do mar. À 
volta do submarino havia algas azuis, verdes, roxas e vermelhas. Mas 
o Menino queria que houvesse também algas alaranjadas. Ficariam 
bem a ondular, ao lado das algas azuis e verdes. Que pena a caixa de 
aguarelas não ter cor-de-laranja! Como se faria? (…) 
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(…) Deram ao Menino uma caixa de aguarelas: O menino gostava de 
pintar pássaros, flores, casas, árvores, rios, montanhas e tudo o mais 
que lhe vinha à cabeça. Mas faltavam muitas cores na caixa de 
aguarelas. (…) 
 
 
 
 
Foi ter com o avô e perguntou-lhe. (…) 
O Menino saiu à rua e perguntou a um senhor que entrava para um 
automóvel:  
- O senhor podia dizer-me, por favor, como se faz cor-de-laranja? 
- Cor- de-laranja? O que é isso? – e partiu a toda a velocidade. (…) 
O Menino entrou numa loja e perguntou pelo cor-de-laranja. (…) 
O Menino saiu da loja e foi bater à porta do Sábio (…). 
O Menino bateu à porta do Pintor (…). 
O Menino saiu da casa do Pintor e foi ter com o Poeta (…). 
Aproximou-se um cego, cautelosamente, tacteando os troncos das 
árvores. (…) 
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       Ficha 1º C – 3                                        
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
Ficha nº 2 
Situação inicial: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esta parte corresponde à Situação inicial porque __________________ 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
 
Problema: 
 
 
 
 
 
 
Esta parte corresponde ao Problema porque __________________ 
____________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
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Peripécias: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esta parte corresponde às Peripécias porque __________________ 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
 
Resultado: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esta parte corresponde ao Resultado porque __________________ 
_____________________________________________________________ 
_____________________________________________________________ 
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  Ficha 1º C – 4                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
1 – Depois de observares as ilustrações, identifica as partes do conto a que se referem. 
Cola-as no local respectivo.  
 
Situação inicial: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esta ilustração faz parte da Situação Inicial porque_________________________ 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
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Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
1 – Depois de observares as ilustrações, identifica as partes do conto a que se referem. 
Cola-as no local respectivo.  
 
Problema: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esta ilustração faz parte da Problema porque______________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
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Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
1 – Depois de observares as ilustrações, identifica as partes do conto a que se referem. 
Cola-as no local respectivo. 
 
Peripécias: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esta ilustração faz parte das Peripécias porque____________________________ 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
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Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
1 – Depois de observares as ilustrações, identifica as partes do conto a que se referem. 
Cola-as no local respectivo.  
 
 
Resultado: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esta ilustração faz parte do Resultado porque______________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
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Ficha 1º C – 5                        
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
 
2 – Agora, com o teu grupo, escreve três perguntas sobre essas ilustrações.  
 
 
1 - ____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
 
2 - ____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
 
3 - ____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
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Ficha 1º C – 6                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
 
3 – Agora, com o teu grupo, escreve as respostas às perguntas que te fizeram.  
 
1 - ____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
 
2 - ____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
 
3 - ____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
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    Ficha 1º C – 7                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
1 – Descobriste que faltavam ilustrações ao conto. De que partes eram? 
 
 
2 – Agora vais fazer de ilustrador e desenhar as ilustrações que faltam: 
 
Parte do conto: _______________________________ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fizemos este desenho porque _______________________________________ 
_________________________________________________________________ 
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 Ficha 1º C – 8                        
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
Título: _____________________________________________________________ 
 Autor: _____________________________________________________________ 
 
 Esta história inicia-se com ____________________________________________ 
 que é uma personagem a quem ofereceram ______________________________ 
 _______________________________. Um problema surge: _________________ 
____________________________________________________________________. 
Então dão-se várias peripécias: 
1ª ________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
2ª ________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
3ª ________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
4ª ________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
5ª ________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
6ª ________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
7ª ________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
O resultado das peripécias foi________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
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   Ficha 1º C – 9                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
 
 
Palavras pista 
 
Preenche a ficha com algumas das palavras que te ajudaram na leitura deste 
conto… 
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    Ficha 2º C – 1                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
A Bruxa Vassourinha 
 
Ouve com atenção o conto e vai apontando nesta folha as partes que achares 
mais importantes. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
   
 43
  Ficha 2º C – 2                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
A Bruxa Vassourinha 
 
Eu pensava que era… Afinal era assim… 
Situação inicial 
 
 
 
 
 
Situação inicial 
Problema 
 
 
 
 
 
Problema 
Peripécias 
 
 
 
Peripécias 
 
 
 
 
 
Resultado 
 
 
 
 
Resultado 
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    Ficha 2º C – 3                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
A Bruxa Vassourinha 
 
 
Situação inicial 
 
 
 
 
A Bruxa Vassourinha era pequenina, 
Brincalhona e tinha uma verruga azul na 
ponta do nariz. 
Morava numa casa, feita com madeira de 
pinho, numa clareira da floresta do reino 
de Fagundes III. Tinha sido expulsa desse 
reino. 
 
Problema 
O dique do reino que separava o mar das 
terras estava quase a rebentar: estava a 
aparecer um buraco… 
Ninguém conseguia resolver o problema! 
 
Peripécias 
 
 
 
 
 
Foi então que a filha do rei, a princesa 
Aldegundes, se lembrou de pedir a ajuda 
de Vassourinha. 
A Bruxa Vassourinha voou até ao dique, 
pronunciou palavras mágicas e 
introduziu o cabo da vassoura no 
buraco… 
 
Resultado 
 
 
A água deixou de inundar o reino e a 
bruxa volta a frequentar o palácio do 
reino. 
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Ficha 2º C – 4                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
A Bruxa Vassourinha 
 
Escreve, em grupo, novas Peripécias para a Bruxa Vassourinha… 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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  Ficha 2º C – 5                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
 
A Bruxa Vassourinha 
 
Escreve, em grupo, um novo Resultado para a Bruxa Vassourinha. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 47
 
 
    Ficha 2º C – 6.1                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
A Bruxa Vassourinha 
 
Escreve três perguntas sobre as novas peripécias da Bruxa Vassourinha. 
 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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    Ficha 2º C – 6.2                         
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
A Bruxa Vassourinha 
 
Escreve três perguntas sobre os novos Resultados da Bruxa Vassourinha. 
 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Ficha 2º C – 7.1 
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
 
A Bruxa Vassourinha 
 
Escreve as respostas para as perguntas feitas pelos outros grupos: novas 
Peripécias. 
 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Ficha 2º C – 7.2  
 
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
 
 
A Bruxa Vassourinha 
 
Escreve as respostas para as perguntas feitas pelos outros grupos: novos 
Resultados. 
 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Ficha 2º C – 8  
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
Ficha de interpretação do conto A Bruxa Vassourinha 
 
Responde às questões: 
1. Quem é o herói desta história? ________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
2. Como era esta personagem? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
3. Como se chama e quem era a personagem secundária? ____________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
4. Onde se passa esta história? ___________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
5. a) Onde morava o herói desta história? _________________________________ 
___________________________________________________________________ 
 b) Procura no texto frases sobre esse local e copia-as. ____________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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6. O que se passa na situação inicial? _____________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Começa em: ___________________________________________________________ 
Acaba em: _____________________________________________________________ 
 
7. Qual é o problema do herói deste conto? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Começa em: ___________________________________________________________ 
Acaba em: _____________________________________________________________ 
 
8. O que faz o herói resolver o problema?  
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Começa em: ___________________________________________________________ 
Acaba em: _____________________________________________________________ 
 
9. Quais foram os resultados dos esforços do herói? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Começa em: ___________________________________________________________ 
Acaba em: _____________________________________________________________ 
10. Pensas que o problema deste conto pode acontecer actualmente? Porquê?  
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Ficha 2º C – 9 
 
Agora que já leste e trabalhaste sobre esta história tenta completar os espaços 
com o que sabes. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
Resultado: 
Local da 
acção: Personagem 
principal: 
Situação inicial:
Problema: 
Peripécias: 
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Ficha 2º C – 10 
 
Agora vou justificar as minhas escolhas: 
 
O local da acção e a personagem principal fazem parte da Situação inicial, 
porque __________________________________________________________ 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
 
Escolhi este Problema, porque_______________________________________ 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
 
Escolhi estas Peripécias, porque ____________________________________ 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
 
Escolhi este Resultado, porque ______________________________________ 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
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Ficha 2º C – 11 
 
 
 
1 - Preenche a ficha com algumas das palavras (Palavras pista) que te 
ajudaram na leitura deste conto. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2 – Preenche a grelha marcando com uma x a escolha certa. 
 
Devo partir do Resultado para chegar à Situação inicial. Sim Não 
Existem sempre personagens humanas.   
Para se passar da Situação inicial ao Resultado é preciso ter 
Peripécias. 
  
A história passa-se sempre no mesmo espaço.   
Uma narrativa pode contar-se em banda desenhada e em jornais.   
Tem título.   
Posso começar a escrever a partir do Problema para o 
Resultado. 
  
O conto nunca tem ilustrações.   
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
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Ficha 3º C – 1  
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
O urso e a formiga 
 
Ouve com atenção o conto e vai apontando nesta folha as partes que achares 
mais importantes. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Ficha 3º C – 2  
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
O urso e a formiga 
 
Preenche o gráfico de acordo com o conto estudado: 
 
Peripécias 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Problema 
 
Resultado 
Situação inicial 
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Ficha 3º C – 3.1  
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Ficha 3º C – 3.2 
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Ficha 3º C – 3.3 
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Ficha 3º C – 3.4 
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Ficha 3º C – 4 
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
Conta a história por palavras tuas. 
 
_______________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Ficha 3º C – 5  
Agora vais ler o teu reconto da história e vais preencher atentamente a ficha… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                                          
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                               
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
Nome: ____________________________________________ 
Data: _____________________________________________ 
 
O meu reconto  
Situação Inicial: 
Começa em: ______________
_________________________ 
Acaba em: ________________
__________________________
Problema: 
Começa em: ______________
_________________________ 
Acaba em: ________________
__________________________
Peripécias: 
Começa em: ______________
_________________________ 
Acaba em: ________________
__________________________
Resultado: 
Começa em: ______________ 
_________________________ 
Acaba em: ________________ 
__________________________ 
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Ficha 3º C – 6  
 
Nome: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
 
Agora que já trabalhaste três contos vais tentar preencher esta ficha: 
 
 
Como se faz cor-de-
laranja 
A Bruxa Vassourinha O urso e a 
formiga 
Quem? 
 
As 
personagens 
mais 
importantes da 
história… 
 
 
 
 
 
 
 
  
Onde? 
 
O local/locais 
onde se passa a 
história… 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Quando? 
 
 
 
 
 
 
  
Qual é o 
Problema da 
história? 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Quais são as 
Peripécias da 
história? 
 
 
 
 
 
 
 
  
Qual foi o 
Resultado? 
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Ficha 4º C – 1  
 
Espantalho 
Princesa 
Polvo 
Sereia 
Urso 
Animal mágico 
Estrela 
Fada 
Macaco 
Livro falante 
 66 
Ficha 4º C – 2 
 
Nome: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
Principais 
 
 
 
 
 
Personagens 
 
Secundárias
 
 
 
 
 
 
Espaço da acção 
 
 
 
 
 
 
Situação inicial 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tempo  
Problema 
 
 
 
 
 
 67
Ficha 4º C – 3 
 
Grupo: _______________________________________________________ 
    Data: ________________________________________________________ 
Pr
in
ci
pa
is
 
 
Livro falante: inteligente, forte, tem muitos amigos, passa 
todo o tempo a ler, conta sempre histórias à noite, guloso 
de letras, atento, pequeno, aventureiro, brincalhão, gordo, 
esperto, fala muito, abre-se sozinho. 
Animal mágico: descuidado, meigo, focinho muito 
grande, faz muitas magias, manhoso, sabe sempre o que 
os outros pensam, faz magias com a cauda, abre os livros 
com a magia, ajuda as pessoas, magro, alto, cauda 
comprida, diz sempre as palavras mágicas: Abrupé, 
abrupé. 
Pe
rs
on
ag
en
s 
 
Se
cu
nd
ár
ia
s 
 
Princesa: vive no castelo enevoado das nuvens, bonita, 
rica, vestidos bonitos, brincalhona, vaidosa, pequenina, 
cabelo loiro e comprido, olhos azuis, fato azul, tranças, 
tem sentido de humor, amiga da sereia. 
Sereia Joana: vive debaixo de água, cauda de peixe, 
escamas brilhantes e azuis, cabelos de algas e 
compridos, biquini de conchas, nada até 100 m de 
profundidade, 20 anos, vive com o polvo (seu pai e rei) 
numa gruta, olhos verdes, passeia com o pai em cima dos 
golfinhos. 
Fada Josefina: magra, vestido cor-de-rosa, asas 
amarelas, chapéu roxo, na ponta da varinha tem uma 
nuvem, asas que piscam, cabelo branco que brilha no 
escuro. 
Estrela Brilhante: brilha muito da cor vermelha, feliz, 
brincalhona, quando se pede um desejo ela dá 100, brinca 
com as outras estrelas, tem 5 pontas, é pequena, bebé, 3 
anos. 
Macaco Macaqueiro: gosta de comer ananases, viaja por 
muitos países, pendura-se nas árvores, orelhas grandes 
(de cão), atira fruta aos desconhecidos, castanho, 
explorador, gosta de apertar a fruta com as mãos. 
Urso Coceguinhas: não tem medo de nada a não ser de 
cócegas, orelhas de elefante, adora cerejas. 
Espantalho Espantador: imagina sempre que vai para 
outros sítios, espanta as pessoas, faz caretas, usa roupa 
velha que vai encontrando, feito de palha, boca de 
biscoitos, olhos de cenoura, nariz de tomate, chapéu de 
trapos. 
Polvo: grande, roxo, seis ventosas em cada tentáculo, 
tentáculos compridos, agarra-se às rochas, pintas azuis, 
deita verniz roxo pela boca quando se aborrece. 
Espaço da acção 
 
Reino das Nuvens. Tem um castelo, muitas casas, nuvens 
cor-de-laranja, portão dourado, jardins com flores feitos 
de nuvens. As nuvens sabem a algodão doce. 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
 
Tempo Há muito tempo atrás. 
Problema O animal mágico deixou de fazer magias. 
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Ficha 4º C – 4.1  
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Situação inicial 
 
 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Ficha 4º C – 4.2 
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Problema 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Ficha 4º C – 4.3 
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Peripécias – I 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Ficha 4º C – 4.4 
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Peripécias – II 
 
 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 72 
Ficha 4º C – 4.5 
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Resultado 
 
 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Ficha 4º C – 5  
 
 
 
 
 
O meu grupo vai fazer as ilustrações de________________________ 
__________________________________________________________ 
Esta parte da narrativa começa em ____________________________ 
__________________________________________________________  
E acaba em ________________________________________________. 
Vamos desenhar____________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________. 
Porque ___________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
__________________________________________________________. 
 
 
 
 
Grupo: __________________________________________________ 
 
 Data: ___________________________________________________ 
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Ficha 4º C – 6.1 
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Ilustrações – Situação inicial 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 75
Ficha 4º C – 6.2 
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Ilustrações – Problema 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 76 
Ficha 4º C – 6.3  
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Ilustrações – Peripécias 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 77
Ficha 4º C – 6.4  
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Ilustrações – Resultado 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 78 
Ficha 4º C – 6.5 
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Capa 
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Ficha 4º C – 6.6 
 
Grupo: _______________________________________________________ 
Data: ________________________________________________________ 
 
Contracapa 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 80 
Ficha 4º C – 7 
 
 
Escrevo as legendas do conto: 
 
Situação inicial: 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
 
Problema: 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
 
Peripécias: 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
 
Peripécias: 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
 
 
Resultado: 
 
 
 
Grupo: __________________________________________________ 
 
 Data: ___________________________________________________ 
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Anexo 4 – Listas de verificação preenchidas - relativas ao recurso a conhecimentos 
sobre a estrutura da narrativa em tarefas centradas na compreensão na leitura
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 Ficha 
analisada 
1º C – 2 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade 
de trabalho: 
Pequeno 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 S
itu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha 
analisada 
1º C – 4 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
EM
 IL
U
ST
R
A
Ç
Õ
ES
 
 
 
D
 
 
R
el
ac
io
na
 a
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 a
pr
es
en
ta
da
s 
co
m
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Id
en
tif
ic
a 
as
 c
at
eg
or
ia
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
pa
ra
 a
s 
qu
ai
s 
nã
o 
sã
o 
pr
op
os
ta
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 
D
es
en
ha
 il
us
tr
aç
õe
s 
ad
eq
ua
da
s
às
 c
at
eg
or
ia
s 
da
 
na
rr
at
iv
a 
 
Modalidade de 
trabalho: 
Pequeno grupo 
 
Si
tu
aç
ão
 
in
ic
ia
l 
 
Pr
ob
le
m
a 
 
Pe
rip
éc
ia
s 
 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação 
inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
Situação 
inicial 
 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
Z 
X 
Z 
Z 
X 
Z 
X 
A
 
A
A
 
A
 
2 
X 
Z 
X 
Z 
Z 
X 
Z 
X 
A
 
A
A
 
A
 
3 
X 
Z 
X 
Z 
Z 
X 
Z 
X 
A
 
A
A
 
A
 
4 
X 
Z 
X 
Z 
Z 
X 
Z 
X 
A
 
A
A
 
A
 
  
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha 
analisada 
1º C – 5 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade 
de trabalho: 
Pequeno 
grupo 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
O
 
O
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
O
 
O
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
O
 
O
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
O
 
O
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
O
 
O
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
O
 
O
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha 
analisada 
1º C – 6 
 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: Pequeno 
grupo 
 
 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicamente 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
A
 
A
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
A
 
A
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
A
 
A
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
A
 
A
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
A
 
A
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
A
 
A
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha 
analisada 
1º C – 7 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
EM
 IL
U
ST
R
A
Ç
Õ
ES
 
 
 
D
 
 
R
el
ac
io
na
 a
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 a
pr
es
en
ta
da
s 
co
m
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Id
en
tif
ic
a 
as
 c
at
eg
or
ia
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
pa
ra
 a
s 
qu
ai
s 
nã
o 
sã
o 
pr
op
os
ta
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 
D
es
en
ha
 il
us
tr
aç
õe
s 
ad
eq
ua
da
s 
às
 c
at
eg
or
ia
s 
da
 
na
rr
at
iv
a 
Modalidade de trabalho: 
 Pequeno grupo 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
Resultado 
 
Si
tu
aç
ão
 
in
ic
ia
l 
 
Pr
ob
le
m
a 
 
Pe
rip
éc
ia
s 
 
R
es
ul
ta
do
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
2 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
    
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha 
analisada 
1º C – 8 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a
Modalidade de 
trabalho: Pares 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
O
 
A
 
A
 
A
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
5 
O
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
6 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
7 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
8 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
9 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
10
 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
 
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
   
 
88
 
Ficha 
analisada 
2º C – 2 – a) 
 
 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 
na
rr
at
iv
a 
Modalidade de 
trabalho: 
Pequeno grupo 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
O
 
X 
X 
X 
O
 
O
 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
X 
O
 
X 
X 
X 
O
 
O
 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
O
 
O
 
X 
X 
O
 
O
 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
  
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
   
  
 
89
 
Ficha 
analisada 
2º C – 2 – b) 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: 
Pequeno grupo 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
X 
X 
X 
Y 
O
 
O
 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
X 
X 
O
 
X 
Y 
Y 
Y 
Y 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
O
 
O
 
O
 
Y 
Y 
Y 
Y 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
       
 
90
 
Ficha 
analisada 
2º C – 6.1 e 6. 2 
 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: 
Pequeno grupo 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
0 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
  
 
91
 
Ficha 
analisada 
2º C – 7.1 e 7.2 
 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: 
Pequeno grupo 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
  
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha 
analisada 
2º C – 8 
 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: Pares 
 
 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
Y 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
Y 
X 
Y 
Y 
2 
X 
X 
A
 
Y 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
X 
X 
Y 
Y 
3 
X 
Y 
A
 
Y 
Y 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
X 
Y 
Y 
4 
X 
X 
A
 
Y 
Y 
Y 
Y 
Y 
O
 
X 
X 
Y 
X 
5 
X 
Y 
A
 
Y 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
6 
X 
X 
A
 
Y 
O
 
Y 
O
 
O
 
Y 
O
 
Y 
Y 
X 
7 
X 
X 
A
 
Y 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
X 
X 
Y 
X 
8 
X 
X 
A
 
Y 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
X 
X 
Y 
Y 
9 
X 
X 
A
 
Y 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
X 
X 
Y 
X 
10
 
X 
X 
A
 
Y 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
Y 
X 
Y 
X 
 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha 
analisada 
2º C – 9 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: Pares 
 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
O
 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
O
 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
X 
O
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
O
 
A
 
X 
X 
O
 
O
 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
5 
X 
O
 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
6 
X 
O
 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
7 
X 
O
 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
8 
X 
O
 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
9 
X 
O
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
10
 
X 
O
 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
 
  
 
94
 
Ficha 
analisada 
3º C – 2 
 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: 
Individual 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
X 
X 
O
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
X 
X 
O
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
X 
X 
X 
O
 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
Y 
X 
O
 
O
 
O
 
O
 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
5 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
6 
X 
X 
0 
O
 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
7 
X 
Y 
X 
X 
O
 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
8 
X 
X 
X 
O
 
X 
Y 
Y 
Y 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
9 
X 
X 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
10
 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
11
 
X 
X 
X 
O
 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
12
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
13
 
X 
X 
X 
O
 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
14
 
X 
X 
X 
O
 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
15
 
X 
Y 
X 
O
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
16
 
X 
X 
X 
O
 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
17
 
X 
X 
X 
O
 
O
 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
18
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
19
 
X 
X 
X 
O
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
20
 
X 
X 
X 
O
 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
21
 
X 
X 
X 
O
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
 
 
95
 
Ficha analisada 
3º C – 6 
a) 
Como se faz cor-
de-laranja 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: 
Individual 
Identifica 
personagens 
principais 
 
 
Caracteriza as 
personagens 
Situa a acção no 
tempo 
Situa a acção no 
espaço 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicament
e 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
O
 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
5 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
6 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
7 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
8 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
9 
X 
Y 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
10
 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
11
 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
12
 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
13
 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
14
 
X 
O
 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
15
 
X 
O
 
O
 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
16
 
X 
Y 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
17
 
X 
O
 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
18
 
X 
Y 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
19
 
X 
O
 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
20
 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
21
 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha analisada 
3º C – 6 
b) 
A Bruxa 
Vassourinha
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: 
Individual 
Identifica 
personagens 
principais 
 
Caracteriza 
as 
personagens 
Situa a acção 
no tempo 
Situa a acção 
no espaço 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicam
ente 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
X 
X 
O
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
X 
O
 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
O
 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
5 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
6 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
7 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
8 
X 
O
 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
9 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
10
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
11
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
12
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
13
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
14
 
X 
O
 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
15
 
X 
O
 
X 
O
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
16
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
17
 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
18
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
19
 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
20
 
X 
O
 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
21
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha analisada 
3º C – 6 
c) 
O Urso e a 
Formiga 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
 
 
  A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: 
Individual 
Identifica 
personagens 
principais 
 
 
Caracteriza 
as 
personagens 
Situa a acção 
no tempo 
Situa a acção 
no espaço 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicam
ente 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
X 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
X 
O
 
Y 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
5 
X 
O
 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
6 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
7 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
8 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
9 
X 
Y 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
10
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
11
 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
12
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
13
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
14
 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
15
 
X 
O
 
O
 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
16
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
17
 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
18
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
19
 
X 
O
 
X 
O
 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
20
 
X 
O
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
21
 
X 
0 
X 
X 
X 
Y 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha 
analisada 
4º C - 5 
 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho: 
Pequeno grupo 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
X 
X 
O
 
X 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
X 
A
 
2 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
X 
X 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
A
 
4 
X 
X 
O
 
X 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
X 
A
 
 
 
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Ficha 
analisada 4º C 
– 6.1 a 6.6 
 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
EM
 IL
U
ST
R
A
Ç
Õ
ES
 
 
 
D
 
 
R
el
ac
io
na
 a
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 a
pr
es
en
ta
da
s 
co
m
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Id
en
tif
ic
a 
as
 c
at
eg
or
ia
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
pa
ra
 a
s 
qu
ai
s 
nã
o 
sã
o 
pr
op
os
ta
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 
D
es
en
ha
 il
us
tr
aç
õe
s 
ad
eq
ua
da
s 
às
 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de trabalho:   
Pequeno grupo 
 
Situação 
inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
 
Situação 
inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
 
Situação 
inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
X 
A
 
2 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
A
 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
X 
A
 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
      
 
10
0 
Ficha 
analisada 4º C 
– 7 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 C
O
M
PR
EE
N
SÃ
O
 N
A
 
LE
IT
U
R
A
  
 
  
A
  
Id
en
tif
ic
a 
a 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rip
éc
ia
s 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
Modalidade de 
trabalho:   
Pequeno grupo 
 
Id
en
tif
ic
a 
pe
rs
on
ag
en
s 
pr
in
ci
pa
is
 
 
 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
Pr
ob
le
m
a 
 
Identifica-as 
 
Ordena-as 
cronologicame
nte 
Ordena-as 
logicamente 
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
 
Situação inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
Y 
O
 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
    
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Anexo 5 – Listas de verificação preenchidas - relativas ao recurso a 
conhecimentos sobre a estrutura da narrativa em tarefas centradas na 
produção escrita 
 
 
 
10
2 
  
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 P
R
O
D
U
Ç
Ã
O
 E
SC
R
IT
A
 
 
Ficha analisada 
1º C – 1 
R
ef
er
e 
no
 te
xt
o 
 B
 
 
Es
tr
ut
ur
aç
ão
 d
o 
te
xt
o 
R
ed
ac
çã
o 
do
 te
xt
o 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
C
oe
rê
nc
ia
 
C
oe
sã
o 
 
Pe
rs
on
ag
en
s 
Pr
ot
ag
on
is
ta
 
Ex
is
tê
nc
ia
 d
e 
ou
tr
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
Modalidade de 
trabalho: 
Individual Q
ue
m
 
é 
C
om
o 
é 
Q
ue
m
 
sã
o 
C
om
o 
sã
o 
 
Te
m
po
 
da
 a
cç
ão
 
 
Es
pa
ço
 
da
 a
cç
ão
 
Problema 
Peripécias 
Resultado 
 
Situação 
inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
Selecção de 
informação 
relevante 
 
Ordenação 
lógica da 
informação 
Ordenação 
cronológica 
da 
informação
Conectores 
de tempo 
Conectores 
lógicos 
1 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
Y 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
X 
0 
O
 
2 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
Y 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
X 
0 
X 
3 
X 
0 
X 
0 
0 
O
 
Y 
0 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
X 
X 
X 
4 
X 
0 
0 
O
 
0 
O
 
Y 
O
 
0 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
X 
0 
O
 
5 
X 
0 
0 
O
 
0 
O
 
O
 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
O
 
O
 
Y 
0 
O
 
6 
X 
0 
0 
O
 
0 
O
 
Y 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
0 
X 
7 
O
 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
X 
0 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
O
 
O
 
O
 
0 
O
 
8 
X 
X 
0 
O
 
0 
O
 
Y 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
Y 
0 
O
 
9 
X 
0 
X 
O
 
0 
O
 
Y 
O
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
O
 
O
 
0 
O
 
10
 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
Y 
O
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
O
 
Y 
0 
O
 
11
 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
X 
X 
X 
X 
12
 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
O
 
Y 
X 
O
 
13
 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
X 
X 
Y 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
X 
X 
X 
X 
14
 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
X 
O
 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
O
 
Y 
Y 
X 
X 
15
 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
Y 
X 
X 
16
 #
 
X 
0 
X 
0 
0 
O
 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
17
 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
Y 
X 
X 
18
 
X 
0 
X 
0 
0 
O
 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
19
 
X 
0 
0 
O
 
0 
O
 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
20
 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
X 
Y 
O
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
Y 
X 
O
 
21
 
X 
0 
O
 
O
 
0 
O
 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
Y 
X 
O
 
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
#N
ot
a)
 O
 a
lu
no
 n
º 1
6 
já
 ti
nh
a 
lid
o 
o 
co
nt
o 
  
 
10
3 
Ficha analisada 
2º C – 4 
 
 
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 P
R
O
D
U
Ç
Ã
O
 E
SC
R
IT
A
 
 
 
B
 
 
R
ef
er
e 
no
 te
xt
o 
Es
tr
ut
ur
aç
ão
 d
o 
te
xt
o 
R
ed
ac
çã
o 
do
 te
xt
o 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
C
oe
rê
nc
ia
 
C
oe
sã
o 
 
Pe
rs
on
ag
en
s 
Pr
ot
ag
on
is
ta
 
Ex
is
tê
nc
ia
 d
e 
ou
tr
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
Modalidade de 
trabalho: pequeno 
grupo  
Q
ue m
 é
 
C
om
o 
é 
Q
ue
m
 s
ão
 
C
om
o 
sã
o 
 
Te
m
po
 
da
 
ac
çã
o 
 
Es
pa
ço
 d
a 
ac
çã
o 
Problema 
Peripécias 
Resultado 
 
Situação 
inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
Selecção/r
edacção 
de 
informação
Ordenação
/redacção 
lógicada
Ordenação
/redacção 
cronológic
a da 
informação
Conectore
s de tempo 
Conectore
s lógicos 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
0 
0 
X 
X 
2 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
0 
0 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
    
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
    
 
10
4 
Ficha  
analisada 
2º C – 5 
 
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 P
R
O
D
U
Ç
Ã
O
 E
SC
R
IT
A
 
 
  
B
 
 
R
ef
er
e 
no
 te
xt
o 
Es
tr
ut
ur
aç
ão
 d
o 
te
xt
o 
R
ed
ac
çã
o 
do
 te
xt
o 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
C
oe
rê
nc
ia
 
C
oe
sã
o 
 
Pe
rs
on
ag
en
s 
Pr
ot
ag
on
is
ta
 
Ex
is
tê
nc
ia
 d
e 
ou
tr
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
Modalidade de trabalho: 
pequeno grupo 
Q
ue
m
 
é 
 
C
om
o 
é 
Q
ue
m
 
sã
o 
C
om
o 
sã
o 
 
Te
m
po
 d
a 
ac
çã
o 
 
Es
pa
ço
 
da
 a
cç
ão
 
Problema 
Peripécias 
Resultado 
 
Situação 
inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
Selecção/red
acção de 
informação 
relevante
 
Ordenação/re
dacção 
lógica da 
informação
Ordenação/re
dacção 
cronológica 
da
Conectores 
de tempo 
Conectores 
lógicos 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
2 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
0 
0 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
X 
X 
0 
0 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
A
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
     
 
10
5 
Ficha 
analisada  
3º C – 3 
 
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 P
R
O
D
U
Ç
Ã
O
 E
SC
R
IT
A
 
 
 
B
 
 
R
ef
er
e 
no
 te
xt
o 
Es
tr
ut
ur
aç
ão
 d
o 
te
xt
o 
R
ed
ac
çã
o 
do
 te
xt
o 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
C
oe
rê
nc
ia
 
C
oe
sã
o 
 
Pe
rs
on
ag
en
s 
Pr
ot
ag
on
is
ta
 
Ex
is
tê
nc
ia
 d
e 
ou
tr
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
Modalidade de trabalho: 
pequeno grupo 
Q
ue
m
 
é 
 
C
om
 o
 
é 
Q
ue
m
 
sã
o 
C
om
o 
sã
o 
 
Te
m
po
 d
a 
ac
çã
o 
 
Es
pa
ço
 d
a 
ac
çã
o 
Problema 
Peripécias 
Resultado 
 
Situação 
inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
Selecção/red
acção de 
informação 
relevante
Ordenação/re
dacção 
lógica da 
informação
Ordenação/re
dacção 
cronológica 
da 
informação
Conectores 
de tempo 
Conectores 
lógicos 
1 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
0 
X 
2 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
A
 
A
 
A
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
0 
3 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
0 
0 
4 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
0 
X 
  
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
      
 
10
6 
Ficha 
analisada 
3º C – 4 
 
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 P
R
O
D
U
Ç
Ã
O
 E
SC
R
IT
A
 
 
 
B
 
 
R
ef
er
e 
no
 te
xt
o 
Es
tr
ut
ur
aç
ão
 d
o 
te
xt
o 
R
ed
ac
çã
o 
do
 te
xt
o 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
D
el
im
ita
 a
s 
ca
te
go
ria
s 
da
 n
ar
ra
tiv
a 
C
oe
rê
nc
ia
 
C
oe
sã
o 
 
Pe
rs
on
ag
en
s 
Pr
ot
ag
on
is
ta
 
Ex
is
tê
nc
ia
 d
e 
ou
tr
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
Modalidade de 
trabalho: pequeno 
grupo 
Q
ue
m
 é
 
C
om
 o
 
é 
Q
ue
m
 s
ão
 
C
om
o 
sã
o 
 
Te
m
po
 d
a 
ac
çã
o 
 
Es
pa
ço
 
da
 a
cç
ão
 
Problema 
Peripécias 
Resultado 
 
Situação 
inicial 
 
Problema 
 
Peripécias 
 
Resultado 
Selecção/r
edacção 
de 
informação
Ordenação
/redacção 
lógicada
Ordenação
/redacção 
cronológic
a da 
informação
Conectore
s de tempo 
Conectore
s lógicos 
1 
X 
X 
X 
0 
0 
0 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
2 
X 
X 
X 
X 
X 
0 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
3 
X 
Y 
X 
X 
X 
0 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
4 
X 
Y 
X 
X 
0 
0 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
5 
X 
Y 
X 
X 
0 
0 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
6 
X 
Y 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
7 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
8 
X 
X 
X 
X 
0 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
9 
# 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10
 
X 
X 
X 
X 
0 
0 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
Y 
X 
X 
11
 
X 
X 
X 
0 
X 
0 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
12
 
X 
X 
X 
X 
0 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
13
 
X 
X 
X 
X 
X 
0 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
14
 
X 
X 
X 
X 
0 
0 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
Y 
X 
X 
15
 
X 
X 
X 
X 
X 
0 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
X 
X 
X 
X 
16
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
17
 
X 
X 
X 
0 
0 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
18
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
19
 
X 
X 
X 
X 
X 
0 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
20
 
X 
0 
X 
0 
0 
X 
Y 
Y 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
Y 
Y 
Y 
X 
X 
21
 
X 
X 
X 
0 
X 
0 
X 
X 
X 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
X 
X 
0 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
# 
N
ot
a:
 O
 a
lu
no
 n
º9
 fa
lto
u 
  
 
10
7 
Anexo 
analisado 
4º C – 4.1 a 
4.5 
 
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
N
A
 P
R
O
D
U
Ç
Ã
O
 E
SC
R
IT
A
 
 
 
B
 
 
R
ef
er
e 
no
 te
xt
o 
Es
tr
ut
ur
aç
ão
 d
o 
te
xt
o 
R
ed
ac
çã
o 
do
 te
xt
o 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rs
on
ag
en
s 
ao
 lo
ng
o 
do
 c
on
to
 
C
oe
rê
nc
ia
 
C
oe
sã
o 
 
Pe
rs
on
ag
en
s 
Pr
ot
ag
on
is
ta
 
Ex
is
tê
nc
ia
 d
e 
ou
tr
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
Modalidade de trabalho: 
Grande e pequeno 
Q
ue
m
 é
 
C
om
 
o 
é 
Q
ue
m
 
sã
o 
C
om
o 
sã
o 
 
Te
m
po
 d
a 
ac
çã
o 
 
Es
pa
ço
 
da
 
ac
çã
o 
Problema 
Peripécias 
Resultado 
Refere 
personagens 
planificadas 
Caracteriza 
personagens 
planificadas 
Produz 
personagens 
Caracteriza 
personagens 
Selecção/red
acção de 
informação 
relevante
Ordenação/re
dacção 
lógica da 
informação 
Ordenação/re
dacção 
cronológica 
da 
informação
Conectores 
de tempo 
Conectores 
lógicos 
Grande 
grupo 
 X 
 X 
 0 
 0 
 X 
 X 
 A
 
 A
 
 A
 
 A
 
 A
 
 A
 
 A
 
 X 
 X 
 X 
 X 
 X 
1
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
X 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
2
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
X 
A
 
A
 
X 
X 
0 
0 
X 
X 
X 
X 
X 
3
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
A
 
X 
X 
X 
0 
0 
X 
X 
X 
X 
X 
 Grupos   
4
A
 
A
 
A
 
A
 
A
 
X 
A
 
X 
A
 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
 
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Anexo 6 – Listas de verificação preenchidas - relativas à consciência 
metatextual associada à estrutura da narrativa
 
10
9 
Ficha 
analisada 
1º C – 3 
 
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
C
O
N
SC
IÊ
N
C
IA
 D
A
 E
ST
R
U
TU
R
A
 D
A
 
N
A
R
R
A
TI
VA
 
   
  C
 
Ex
pl
ic
ita
 a
de
qu
ad
am
en
te
 a
s 
su
as
 o
pç
õe
s 
 
 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rs
on
ag
en
s 
 
Modalidade de trabalho: 
Pequeno grupo 
 
Q
ua
is
 
Q
ua
l o
 s
eu
 
es
ta
tu
to
 n
a 
hi
st
ór
ia
 
A
 s
ua
 
ca
ra
ct
er
iz
aç
ão
 
Te
m
po
 d
a 
ac
çã
o 
Es
pa
ço
 
da
 a
cç
ão
 
 Pr
ob
le
m
a:
 q
ua
l f
oi
 
a 
di
fic
ul
da
de
 
su
rg
id
a 
na
 a
cç
ão
 
Pe
rip
éc
ia
s:
 
es
fo
rç
os
 e
 
ac
çõ
es
 d
a 
pe
rs
on
ag
em
 
(s
) p
ar
a 
en
co
nt
ra
r u
m
 
no
vo
 
eq
ui
líb
rio
 
 R
es
ul
ta
do
: 
qu
al
 fo
i o
 
re
su
lta
do
 
do
s 
es
fo
rç
os
 
pa
ra
 
re
so
lv
er
 o
 
pr
ob
le
m
a 
1 
X 
0 
0 
0 
0 
X 
Y 
X 
2 
0 
0 
0 
0 
0 
Y 
0 
Y 
3 
X 
0 
X 
0 
0 
X 
0 
X 
4 
0 
0 
0 
0 
0 
Y 
Y 
X 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
   
 
11
0 
Ficha 
analisada 
1º C – 4 
 
 
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
C
O
N
SC
IÊ
N
C
IA
 D
A
 E
ST
R
U
TU
R
A
 
D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 
  
  C
 
Ex
pl
ic
ita
 a
de
qu
ad
am
en
te
 a
s 
su
as
 o
pç
õe
s 
 
 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rs
on
ag
en
s 
 
Modalidade de trabalho: 
Pequeno grupo 
Q
ua
is
 
Q
ua
l o
 s
eu
 
es
ta
tu
to
 n
a 
hi
st
ór
ia
 
A
 s
ua
 
ca
ra
ct
er
iz
aç
ão
 
Te
m
po
 d
a 
ac
çã
o 
Es
pa
ço
 
da
 a
cç
ão
 
 
Pr
ob
le
m
a:
 q
ua
l f
oi
 
a 
di
fic
ul
da
de
 
su
rg
id
a 
na
 a
cç
ão
 
 
Pe
rip
éc
ia
s:
 
es
fo
rç
os
 e
 
ac
çõ
es
 d
a 
pe
rs
on
ag
em
 
(s
) p
ar
a 
en
co
nt
ra
r u
m
 
no
vo
 
eq
ui
líb
rio
 
 
R
es
ul
ta
do
: 
qu
al
 fo
i o
 
re
su
lta
do
 
do
s 
es
fo
rç
os
 
pa
ra
 
re
so
lv
er
 o
 
pr
ob
le
m
a 
1 
0 
0 
0 
0 
0 
A
 
Y 
A
 
2 
X 
0 
0 
0 
0 
A
 
Y 
A
 
3 
X 
0 
X 
0 
0 
A
 
Y 
A
 
4 
X 
0 
0 
0 
0 
A
 
Y 
A
 
 
X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
   
 
11
1 
 
Ficha 
analisada 
 2º C – 10 
 
 
C
O
N
H
EC
IM
EN
TO
 D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 E
M
 A
C
TI
VI
D
A
D
ES
 C
EN
TR
A
D
A
S 
C
O
N
SC
IÊ
N
C
IA
 D
A
 E
ST
R
U
TU
R
A
 
D
A
 N
A
R
R
A
TI
VA
 
  
  C
 
Ex
pl
ic
ita
 a
de
qu
ad
am
en
te
 a
s 
su
as
 o
pç
õe
s 
 
 
Si
tu
aç
ão
 in
ic
ia
l 
Pe
rs
on
ag
en
s 
 
Modalidade de trabalho: 
Pares 
Q
ua
is
 
Q
ua
l o
 s
eu
 
es
ta
tu
to
 n
a 
hi
st
ór
ia
 
A
 s
ua
 
ca
ra
ct
er
iz
aç
ão
 
Te
m
po
 d
a 
ac
çã
o 
Es
pa
ço
 
da
 a
cç
ão
 
 
Pr
ob
le
m
a:
 q
ua
l 
fo
i a
 d
ifi
cu
ld
ad
e 
su
rg
id
a 
na
 
ac
çã
o 
 
Pe
rip
éc
ia
s:
 
es
fo
rç
os
 e
 
ac
çõ
es
 d
a 
pe
rs
on
ag
em
 
(s
) p
ar
a 
en
co
nt
ra
r u
m
 
no
vo
 
eq
ui
líb
rio
 
 
R
es
ul
ta
do
: 
qu
al
 fo
i o
 
re
su
lta
do
 
do
s 
es
fo
rç
os
 
pa
ra
 
re
so
lv
er
 o
 
pr
ob
le
m
a 
1 
0 
0 
A
 
A
 
0 
X 
Y 
Y 
2 
X 
0 
A
 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
3 
X 
0 
A
 
A
 
X 
Y 
Y 
Y 
4 
X 
X 
A
 
A
 
X 
Y 
Y 
Y 
5 
X 
X 
A
 
A
 
X 
Y 
Y 
Y 
6 
X 
X 
A
 
A
 
X 
Y 
Y 
0 
7 
X 
X 
A
 
A
 
X 
X 
Y 
X 
8 
X 
X 
A
 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
9 
X 
X 
A
 
A
 
X 
X 
Y 
Y 
10
 
X 
X 
A
 
A
 
X 
X 
Y 
X 
 X 
– 
Si
m
 –
 C
on
se
gu
e 
de
 u
m
a 
fo
rm
a 
to
ta
l e
 in
eq
uí
vo
ca
 
O
 –
 N
ão
 –
 N
ão
 c
on
se
gu
e 
 
Y 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 –
 R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
 d
e 
fo
rm
a 
in
co
m
pl
et
a 
A
 –
 N
ão
 fo
i p
ed
id
o 
– 
R
es
po
nd
e/
Pr
od
uz
 a
ss
un
to
s 
nã
o 
so
lic
ita
do
s 
Z 
– 
N
ão
 a
pa
re
ce
 n
o 
co
nt
o 
– 
Sã
o 
so
lic
ita
do
s 
as
pe
ct
os
 q
ue
 n
ão
 a
pa
re
ce
m
 n
o 
co
nt
o 
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Anexo 7 – Quadros relativos à análise quantitativa dos dados contidos nas 
listas de verificação preenchidas 
 
11
3 
  S 
– 
Si
m
 
N
 –
 N
ão
 
P 
– 
Pa
rc
ia
lm
en
te
 
x 
– 
N
úm
er
o 
de
 a
lu
no
s 
%
 - 
Pe
rc
en
ta
ge
m
 
 
Id
en
tif
ic
aç
ão
 a
 S
itu
aç
ão
 
In
ic
ia
l 
Id
en
tif
ic
a 
o 
P
ro
bl
em
a 
 
Id
en
tif
ic
a 
as
 P
er
ip
éc
ia
s 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 2
 
    
M
et
od
ol
og
ia
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
G
ru
po
s:
 4
 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
  
R
el
ac
io
na
 a
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 
co
m
 a
 S
itu
aç
ão
 In
ic
ia
l 
R
el
ac
io
na
 a
s 
ilu
st
ra
çõ
es
 
co
m
 a
s 
P
er
ip
éc
ia
s 
C
on
st
at
a 
a 
in
ex
is
tê
nc
ia
 
de
 il
us
tra
çã
o 
pa
ra
 o
 
Pr
ob
le
m
a 
C
on
st
at
a 
a 
in
ex
is
tê
nc
ia
 
de
 il
us
tra
çã
o 
pa
ra
 o
 
R
es
ul
ta
do
 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 4
 
    
M
et
od
ol
og
ia
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
G
ru
po
s:
 4
 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
       
 
11
4 
 
Id
en
tif
ic
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
S
itu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 e
sp
aç
o 
Id
en
tif
ic
a 
as
 P
er
ip
éc
ia
s 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 5
 
    
M
et
od
ol
og
ia
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
G
ru
po
s:
 4
 
6 
100 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
6 
100 
0 
0 
0 
0 
5 
83 
1 
17 
0 
0 
0 
0 
6 
100 
Id
en
tif
ic
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
S
itu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 e
sp
aç
o 
Id
en
tif
ic
a 
as
 P
er
ip
éc
ia
s 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
S 
N
 
P 
Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 6
 
    M
et
od
ol
og
ia
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
G
ru
po
s:
 4
 
6 
100 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
6 
100 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
6 
100 
  
D
es
en
ha
 il
us
tra
çã
o 
ad
eq
ua
da
 a
o 
P
ro
bl
em
a 
D
es
en
ha
 il
us
tra
çã
o 
ad
eq
ua
da
 a
o 
R
es
ul
ta
do
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
Fi
ch
a 
1º
 C
 –
 7
 
    M
et
od
ol
og
ia
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
G
ru
po
s:
 4
 
2 
100 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
2 
100 
0 
0 
   
 
11
5 
Id
en
tif
ic
a 
as
 p
er
so
na
ge
ns
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
P
ro
bl
em
a 
Id
en
tif
ic
a 
as
 
P
er
ip
éc
ia
s 
O
rd
en
a 
as
 P
er
ip
éc
ia
s 
cr
on
ol
og
ic
am
en
te
 
O
rd
en
a 
as
 P
er
ip
éc
ia
s 
lo
gi
ca
m
en
te
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
Fi
ch
a 
1º
 
C
 –
 8
 
    M
et
od
ol
o
gi
a 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x
%
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
P
ar
es
 
8 
80 
2 
20 
0 
0 
10 
100 
0 
0 
0 
0 
6
60 
0 
0 
4 
40 
6 
60 
0 
0 
4 
40 
6 
60 
0 
0 
4 
40 
10 
100 
0 
0 
0 
0
 
Id
en
tif
ic
aç
ão
 d
a 
pe
rs
on
ag
em
 p
rin
ci
pa
l 
C
ar
ac
te
riz
a 
as
 
pe
rs
on
ag
en
s 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
te
m
po
 
Si
tu
a 
a 
ac
çã
o 
no
 
es
pa
ço
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
P
ro
bl
em
a 
Id
en
tif
ic
a 
as
 P
er
ip
éc
ia
s 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
Fi
ch
a 
2º
 
C
 –
 2
 –
 
a)
 
    M
et
od
ol
o
gi
a 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x
%
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
G
ru
po
s:
 
4 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
1 
25 
3 
75 
0 
0 
3 
75 
1
25 
0 
0 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
1 
25 
3 
75 
0 
0 
 
O
rd
en
a 
as
 P
er
ip
éc
ia
s 
cr
on
ol
og
ic
am
en
te
 
O
rd
en
a 
as
 P
er
ip
éc
ia
s 
cr
on
ol
og
ic
am
en
te
 
Id
en
tif
ic
a 
o 
R
es
ul
ta
do
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
S
 
N
 
P
 
Fi
ch
a 
2º
 C
 –
 2
 
– 
a)
 
   M
et
od
ol
og
ia
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
x 
%
 
G
ru
po
s:
 4
 
1 
25 
3 
75 
0 
0 
1 
25 
3 
75 
0 
0 
4 
100 
0 
0 
0 
0 
 
11
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